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If you talk to a man in a language he understands, that goes to his head. If you talk to him in 
his language, that goes to his heart. 
Nelson Mandela 
 
 
(Pogovarjaj se z nekom v jeziku, ki ga razume in bo razumel. Pogovarjaj se z njim v njegovem 
maternem jeziku in mu bo šlo do srca.) 
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Izvleček 
Primerjava osnovnošolskih učnih načrtov maternih jezikov v Sloveniji in Franciji 
Diplomsko delo prikazuje primerjavo dveh učnih načrtov, učnega načrta za slovenščino v 
Sloveniji in učnega načrta za francoščino za prvo vzgojno-izobraževalno obdobje. V prvem, 
teoretskem delu so razloženi osnovni pojmi, pomembni za razumevanje empiričnega dela, 
sledijo opisi strukture posameznih učnih načrtov in njihova primerjava. Kljub drugačni 
zasnovi in strukturi obeh, smo ugotovili da sta si učna načrta v nekaterih pogledih precej 
podobna, v drugih pa se zopet razlikujeta. Kljub razlikam v strukturi in težji preglednosti pri 
enem izmed obeh smo kljub temu našli odgovore na vsa raziskovalna vprašanja.  
Ključne besede : učni načrt, slovenski jezik v Sloveniji, francoski jezik v Franciji, kurikulum, 
primarna stopnja, učni cilji, jezikovne kompetence 
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Abstract 
Comparison of curricula for primary school for first languages in Slovenia and France 
In the thesis are compared the curricula for Slovene in Slovenia and French in France for the 
first educational stage in primary schools. In the first, theoretical part we explained the basic 
terms and concepts that are important for understanding the most important, the practical part 
of the thesis. The comparison was succesful despite the differences in structure of both and in 
transparence of one of them, we still succeded in finding the answers on all our research 
questions. 
Key words: syllabus, Slovene in  Slovenia, French in France, curriculum, primary school, 
learning objectives, language skills 
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1.UVOD  
V diplomski nalogi bomo primerjali dva učna načrta za materinščino v osnovni šoli, in sicer 
Učni načrt za predmet  slovenščina v osnovni šoli (2011) v Sloveniji in Projet de programmes 
pour les cycles 2, 3 et 4 (2015) oz. učne načrte za cikle 2, 3 in 4 v Franciji, kjer smo se 
osredotočili na učni načrt za predmet francoščina znotraj cikla 2. Zanimale nas bodo 
podobnosti in razlike med njima, tako s področja same strukture učnih načrtov, kot tudi samo 
izvajanje učnega načrta oziroma izpeljava le-tega.  
Najprej si bomo v prvem delu teoretičnega dela pogledali nekaj osnovnih konceptov, ki nam 
bodo v pomoč pri nadaljnjem razumevanju naloge. Razložili bomo pomen pojmov kurikulum 
ter strategije načrtovanja le-tega, učni načrt ter standardi znanja, analizirali komunikacijski 
pristop k poučevanju in pogledali na kakšen način poteka poučevanje književnosti v osnovni 
šoli. Naša osredotočenost pa bo usmerjena na opis sistemov in učnih načrtov V nadaljevanju 
se bomo osredotočili na opis sistemov in učnih načrtov dveh držav, ki smo si jih izbrali za 
primerjavo, in sicer Slovenije in Francije.  Pri  obeh pa se bomo osredotočili le na prva tri leta 
obveznega izobraževanja, v slovenskem šolskem sistemu govorimo o prvem vzgojno 
izobraževalnem obdobju, v Franciji pa o Cycle 2 oziroma drugi cikel, ki pa prav tako obsega 
prva tri leta obveznega izobraževanja. 
V empiričnem delu  se bomo posvetili primerjavi obeh učnih načrtov  in ugotavljali, kako se 
razlikujeta pri zasnovi ciljev, vsebin, kakšne so razlike pri književnosti in pri kurikularnem 
načrtovanju ter sistemu preverjanja in ocenjevanja. 
Pri primerjavi si bomo pomagali tudi z dvema tabelama, prva bo narejena s pomočjo 
elementov za primerjavo učnih načrtov in bo namenjena primerjavi splošne strukture učnih 
načrtov, druga pa se bo nanašala na splošne učne cilje in smo jo sestavili sami na podlagi 
učnih načrtov. Z njuno pomočjo bomo ugotavljali, kako se učna načrta razlikujeta glede na 
osnovne sestave in pa kako sta si med seboj podobna glede splošnih učnih ciljev. Učna načrta 
bosta tudi služila kot  osnova za primerjavo ostalih elementov. Prav tako bomo primerjali, ali 
sta pouka jezika in književnosti izvajana ločeno ali integrirano. Ob koncu bo sledila razprava 
o  pridobljenih rezultatih in končni sklep kot povzetek ugotovljenega. 
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2. OPREDELITEV OSNOVNIH POJMOV PRI 
NAČRTOVANJU POUKA  
V tem poglavju bomo osnovali teoretično podlago in osvetlili nekaj osnovnih pojmov, 
povezanih z načrtovanjem pouka. Bolj podrobno bomo predstavili naslednje pojme: 
kurikulum, kurikularna teorija, učni načrt, učni smotri, učni cilji, standardi znanja, 
kompetence in preverjanje ter ocenjevanje znanja.  
2.1. KURIKULUM IN KURIKULARNA TEORIJA 
 
Kurikulum kot eden osrednjih pojmov kurikularne teorije je kot pojem dobil številne, 
pomensko raznolike definicije. Sprva si bomo ogledali njegov etimološki izvor. Pojem izhaja 
iz latinske besede curriculum, kar pomeni tek, dirka, obtok, kroženje, tekališče, dirkališče 
(Terminološki slovar vzgoje in izobraževanja, 2016). V pomenu kroženja oz. »vedno 
ponavljajoče« je bil termin kurikulum (omenjen že v 17.stoletju, v sodobni zahodno evropski    
pedagogiki pa se je ponovno pojavil v 60-ih letih v Nemčiji pod vplivom pedagogike v ZDA 
(Strmčnik 2001, str.245) 
Eno prvih definicij kurikula je leta 1949 podal Tyler. Le-ta temelji na veri v možnost 
zavestnega načrtovanja celotnega vzgojno-izobraževalnega procesa. Po njegovem mora 
kurikul vsebovati 4 elemente: cilje, vsebino, metode in evalvacijo (Tyler v Kroflič 2002, 
str.17). 
Sam pojem pa je v slovenski pedagoški prostor v osemdesetih letih 20. stoletja najbolj 
poglobljeno vpeljal Širec, ki je tudi izrazil dvom do premalo jasno opredeljenega pojma 
kurikulum ter do omejevanja na didaktično metodološko raven. Po njegovem naj bi znotraj 
obče didaktike že obstajali ustreznejši ustaljeni termini (Širec 1983, str. 320).  
Definicijo kurikuluma  je Širec (prav tam) kategoriziral v dve vrsti poimenovanja: 
 V ožjem pomenu je kurikulum znanstveno skladen učnociljni načrt oz. odprti 
kurikulum, ki se osredotoča na učne cilje. Učitelju pusti določeno mere svobode pri 
konkretni realizaciji učnega načrta.  
 V širšem pomenu je kurikulum vnaprej določen učni proces na vseh njegovih stopnjah 
oz.zaprti kurikulum, kjer se učitelju vnaprej natančno določi in predpiše vse stopnje 
učnega procesa (prav tam, str. 320). 
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Širec poudarja vsebinsko nedoločenost kurikuluma v obstoječi didaktični teoriji in se zavzema 
za priznavanje njegovega statusa kot znanstvene discipline (prav tam, str.321). Njegovo 
zavzemanje problematizira Kroflič, ki trdi, da je Širčeva definicija le odraz stališča, da je 
kurikulum samo razvidni oz.zapisani del vzgojno-izobraževalnega delovanja. Po njegovem 
naj se ne bi ozirali samo na to, kako natančno oz.podrobno je določen izvedbeni  načrt  pouka. 
Ob tem namreč spregledamo dejstvo, da že same programske smernice kot tudi učitelji, ki 
izvajajo program, od učencev zahtevajo določene načine obnašanja, učne stile ali psihofizične 
sposobnosti, ki največkrat niso zapisane v tako podrobno opredeljenem učnem načrtu, a kljub 
temu lahko pomenijo celo bistven del vzgojno-izobraževalnega procesa. Kar tvegamo s tako 
ozkim pojmovanjem kurikuluma pripelje do prikritega kurikula, ki je: – »pojav 
nekontroliranih  učinkov oz.stranskih produktov izobraževanja, ki niso bili precizirani v 
uradnem kurikulumu, so pa vseeno prisotni v vzgojno-izobraževalnem procesu« (Kroflič 
1992, str.15). 
Kelly, eden izmed kurikularnih teoretikov, podobno kot Kroflič opredeli kurikulum kot 
»realno substanco vzgojno-izobraževalnega procesa« (Kelly v Kroflič 1992, str.13). Tudi on 
je izrazil probleme pri opredeljevanju pojma. Tisto, kar je določeno v izobraževalnem 
programu naj bi odstopalo od dejanskih učenčevih izkušenj. Prav tako loči formalni 
kurikulum (čas rednih učnih obveznosti) od neformalnega kurikuluma (čas  izven učnih 
obveznosti, prosti čas oz. izvenkurikularne aktivnosti) (Kelly v prav tam, str. 16).  
V zaključku Kelly povzema, da mora vsaka definicija kurikuluma zajemati vsaj štiri osnovne 
dimenzije izobraževalnega načrtovanja in prakse : namene načrtovalcev, procedure za izvedbo 
postopkov, dejanske izkušnje učencev, ki izhajajo iz učiteljevih poskusov realiziranja 
načrtovalcev kurikuluma oz. lastnih namenov, ter »skrito učenje«, stranski produkt realizacije 
kurikula (Kelly v prav tam, str. 17). 
Kurikularna teorija se ukvarja z ideološkimi in filozofskimi predpostavkami kurikula, kot tudi 
s konceptualizacijo temeljnih komponent le-tega. Poznane so tri komponente: a) predpostavke 
in vsebina, b) pouk in c) evalvacija. Kurikularna teorija se prav tako ukvarja s kurikularnim 
procesom, ki obsega: a) sistematično razvijanje kurikula, b) implementacijo kurikula v 
izobraževalnih institucijah in c) evalvacijo kurikula (Stern v Kroflič 1992, str.21). 
Kroflič kurikularne teorije opredeli kot praktično oziroma aplikativno vejo teorije oziroma 
filozofije vzgoje, ki proučuje vse temeljne dejavnike realnega dogajanja institucionalne 
vzgoje in izobraževanja, pri čemer jo zanima : odnosi in vplivna moč naštetih dejavnikov, 
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predpostavljene uradne in dejanske  (implicitne) teorije in namere, sovpadanje oziroma 
razkorak med načrtovanim in dejanskim kurikulom ter kakovost realnih učinkov kurikuluma 
(Kroflič 2002, str. 9). 
V odnosu do didaktike Strmčnik v svojem delu Didaktika (2001) navezuje kurikularno teorijo 
s prvotno težnjo po zaobsegu celotne klasične didaktike. Na nemškem govornem področju  se 
celo postavlja ob bok didaktiki kot sinonim (prav tam, str.245). Iz zapisanega je razvidna 
težnja po izenačevanju področja kurikularne teorije kot splošne vede o pouku in poučevanju. 
Nadalje Strmčnik poudarja, da je bilo zgoraj omenjeno istovetenje na nemških tleh preseženo 
že v poznih sedemdesetih  letih, medtem ko se je pri nas še celotna pedagogika podrejala 
kurikularni teoriji. Kot podporo svoji trditvi navaja Širca, ki pravi da kurikularna teorija le del 
zanimanja »najnaprednejše didaktike v svetu« (Kroflič v Širec, 2001, str.245). 
Kroflič (1992) glede na razmerje med didaktiko in kurikularno teorijo upraviči umeščenost 
kurikularne teorije v širše področje didaktike, pod pogojem, da ne razumemo didaktike le kot 
strogo znanstveno tehnično disciplino, temveč tudi kot širše področje raziskovanja zakonitosti 
pouka in poučevanja, ki obsega tudi področje vzgojne teorije (Kroflič 1992, str.18)  S tem se 
tudi vrne na izhodiščno dilemo Širca, torej razširi razumevanje kurikularne teorije kot stroge 
znanstveno tehnične discipline na področje vzgojne teorije (Kroflič 1992, str. 21). 
Ob koncu tega pregleda naj omenimo , da je sam termin kurikulum je danes večpomenski, 
njegova uporaba pa neenotna in nedosledna: od najožjega pojmovanja, ki pomeni samo učne 
cilje, do najširšega pojmovanja, ki vključuje celotno didaktiko z vsemi mejnimi znanostmi 
vred. 
2.1.2. UČNI NAČRT 
 
Kot uvod v to poglavje smo želeli predstaviti interpretacije Strmčnika, ki učni načrt 
opredeljuje v skladu s takratnimi normami. Za njegove interpretacije predstavljenega smo se 
odločili, ker je napredek v takratnem pojmovanju učnega načrta in sedanjem pojmovanju 
resnično dobro viden. Današnja zasnova in razumevanje pojma učni načrt sta namreč 
drugačna. 
Strmčnik poudarja, da  »ime kurikulum ponovno vse bolj nadomešča splošnejša oznaka 'učni 
načrt', kot njegova graduacijo pa 'podrobni učni načrt' « (Strmčnik 2002, str.255). 
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Učni načrt bi lahko opredelili kot strokovni šolskoupravni dokument, ki skupaj s 
predmetnikom definira v nadaljevanju našteta področja: » predpisuje vzgojno-izobraževalne 
smotre, in splošnejše cilje, kodificira ustrezne učne predmete, obseg in globino vsebine in 
predvidi sistematično razvrstitev in soodvisnost učnih tem« (Strmčnik 2002, str.256). Definira 
vzgojno-izobraževalni profil šole, kakšni so posamezni vzgojno-izobraževalni cilji in na 
podlagi le-teh razvrsti in prilagodi učne cilje in vsebine z namenom, da bodo didaktično 
funkcionalizirani in prilagojeni neposredni učni uporabi. Učni načrt je namreč  tisti, ki »v 
veliki meri pogojuje sistematično in racionalno poučevanje ter učenje« (Strmčnik 2001, 
str.241). 
Po Strmčniku (2001) na samo podobo učnega načrta vplivajo njegove funkcije, ki jih bomo 
združili v naslednje kategorije : 
a) Učni načrt odslikava in uresničuje potrebe skupnosti in posameznika. Zaradi različnih 
pričakovanj med njima naj bi bil učni načrt njun kompromis. Le-ta je odvisen od 
demokratičnosti družbe in njenim posluhom za posameznika. 
b) Nacionalni učni načrt skupaj s temeljnimi učnimi cilji varujejo čim bolj enotne 
nacionalne vzgojno- izobraževalne standarde, ki so pomembni za enake učne možnosti 
mladih. 
c) Danes se vse bolj poudarja tudi učna pomoč šolam, se pravi usmerjanje pri 
načrtovanju in izvajanju pouka in obenem zagotavljanje učiteljem svobodnejši učni 
položaj   
d) S podrobnimi učnimi načrti učitelji lahko prilagodijo okvirne učne načrte konkretnim 
učencem in razmeram v razredu. Predvidijo tudi korelacijo med posameznimi učnimi 
temami in predmeti. Okvirne učne načrte konkretizirajo tudi z učnimi viri, metodami 
in sredstvi, ki jih je težko predvideti. Prav tako lahko vsebino določenega predmeta 
zaokrožijo na logično zaokrožene celote, ki mu dajo vpogled v celoletno učno 
vsebino. Podrobna izdelava učnega načrta pa mu omogoča da ima jasen pregled čez 
učno vsebino, predvsem zaradi aplikacije oz. smiselne povezave novih vsebin s starimi 
( prav tam, str.257). 
2.1.2.1. POSODABLJANJE UČNIH NAČRTOV V SLOVENSKEM PROSTORU 
 
Današnja interpretacija učnega načrta se razlikuje od definicij Strmčnika. Družbeno okolje se 
namreč tako hitro spreminja, da postaja glavna odlika dobrih sistemov ne več stabilnost, 
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temveč sposobnost učinkovitega spreminjanja in prilagajanja. Področje vzgoje in 
izobraževanja glede omenjenega ne predstavlja nobene izjeme, kar dokazuje tudi 
posodabljanje učnih načrtov v slovenskem prostoru.  
Da bi lahko sledili konceptualnim premislekom, pa moramo sprva obravnavati vprašanje 
prenavljanja učnih načrtov za osnovnošolsko izobraževanje v obdobjih v letih 1998, 2006 do 
2011, saj je prenova učnih načrtov v našem prostoru vplivala tudi na samo razumevanje in 
zasnovo učnih načrtov. Leta 2006 se je z ustanovitvijo pristojnih komisij začelo formalno 
posodabljanje kurikula kot nadgradnja prenove iz leta 1998. Na podlagi 16. člena Zakona o 
državni upravi (Uradni list RS, št. 24/05-UPB 3) je minister 16. 2. 2006 imenoval Komisijo za 
spremljanje in posodabljanje učnih načrtov in katalogov znanj za področje splošnega 
izobraževanja in splošnoizobraževalnih znanj v poklicnem izobraževanju 
Spremljanja in posodabljanja obstoječih učnih načrtov so nadgradnja Izhodišč iz leta 1996 
(Smernice, 2007),  ki so dopolnjena z naslednjimi načeli posodabljanja:  
 avtonomija učitelja in šole, 
 jasna vodilna ideja predmeta, 
 učno ciljni in procesno razvojni model pouka, 
 odprtost in izbirnost (fleksibilnost učnega procesa), 
 kompetenčnost,  
 kakovost znanja, 
 razvojno spremljanje učenčevih dosežkov, 
 povezovanje predmetov in disciplin  
(Žakelj 2013, str.11) 
Že v kurikularni prenovi leta 1998 je bila v fazi priprave učnih načrtov posebna pozornost 
namenjena vključevanju učiteljev, staršev in druge strokovne javnosti pri participiranju 
predlogov in strokovnih rešitev. Tudi med načeli posodabljanja kurikula in učnih načrtov leta 
2006 je avtonomija učitelja in šole (odprtost in izbirnost) zelo poudarjena, saj se navajajo 
fleksibilnost učnega procesa, holistični pristop k učenju in poučevanju, samoregulacija in 
krepitev samostojnosti za lastno učenje. Že leta 1998 se je  kazala z izbirnimi predmeti, v 
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učnih načrtih pa z učno ciljnim pristopom, kar pomeni, da so bili v ospredju cilji, ki naj bi jih 
učenci v procesu izobraževanja dosegli na posameznih stopnjah, medtem ko je bila izbira 
učne snovi in metod dela prepuščena učiteljem. Leta 2008 se je z uvedbo posodobljenih učnih 
načrtov za osnovno šolo in gimnazijo avtonomija učiteljev nekoliko povečala. Poleg izbirnih 
predmetov, učno ciljnega pristopa so v posodobljenih učnih načrtih iz leta 2008, sicer v 
manjšem deležu, pa vendarle, tudi izbirni cilji in vsebine. Opredeljena izbirnost v učnih 
načrtih na eni strani omogoča učitelju in učencu avtonomno odločanje pri izbiri ciljev in 
vsebin, na drugi strani pa tudi možnosti za uresničevanje načela učne diferenciacije in 
individualizacije (prav tam, str.11) 
Ob samem poudarjanju pomena avtonomije se lahko pridružujemo Strmčniku (2001), ki 
poudarja ključno vlogo učitelja pri upoštevanju učnega načrta. Z dobrim poznavanjem le-tega 
ter s podrobnimi učnimi načrti oz. z učnimi pripravami lahko uporabijo in prilagajajo učne 
cilje in vsebine glede na specifične učne razmere v razredu (prav tam, str. 259). Prav tako 
učitelji lahko izbirajo dodatna didaktična sredstva, ki izpopolnijo pouk in sicer »s tistimi 
učnimi viri, sredstvi, ponazorili, metodami, (npr. ekskurzije), tekmovanji ipd., ki jih ni 
mogoče predvideti z učnim načrtom« (Strmčnik 1988, str. 119)  Avtonomija pa prinaša šolam 
in tudi odgovornost.Tisti, ki so avtonomni namreč prevzemajo tudi odgovornost, ki pa je 
odgovornost do staršev in učencev. 
Če povzamemo, eden izmed glavnih poudarkov posodobljenih učnih načrtov je tudi na 
celostnem pristopu pri učenju in poučevanju. Prav tako so v učnih načrtih zapisane oblike in 
metode dela, pri katerih dijaki znanje osmišljajo, uporabljajo, povezujejo, samostojno 
nadgrajujejo ter izgrajujejo tudi kritičen odnos. Učni načrti  tako vključujejo tudi cilje, ki 
presegajo zgolj faktografsko znanje in vodijo k bolj samostojnemu, kompleksnemu, 
problemskemu in kritičnemu mišljenju. Opisano pomeni, da učni načrti v precejšnji meri 
vključujejo aplikativna znanja, ki se kažejo skozi predlagane dejavnosti za medpredmetne 
povezave, skozi procesne cilje ter skozi dejavnosti za razvoj kompetenc (Žakelj 2013, str. 13). 
2.1.3. UČNI CILJI 
       
Pri poučevanju, utrjevanju, preverjanju znanja se opiramo na učne cilje: katere vidike znanj, 
katere veščine in spretnosti naj učenci usvojijo, kaj naj bodo zmožni narediti ali doživljati. 
»Učni cilji so sestavni del splošnega učnega planiranja in najpomembnejši regulator pouka.« 
(Strmčnik 2001, str. 203) Učne cilje lahko torej razumemo kot smerokaz učitelju, kako naj se 
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loti pouka, kaj je cilj pouka ter ter kako naj učence pripelje do cilja. »Učni cilji so formalna 
normativna kategorija, ki predstavljajo izobraževalne in vzgojne namene samih učnih vsebin 
in celotne učne organizacije« (Strmčnik, 1996, str. 309) So trden temelj, na katerem šola kot 
institucija ter pedagoški delavci gradijo svoje delo.  
Strmčnik je v svojem delu prav tako izrazil dilemo, da bi lahko ravno vnaprej določeni cilji 
oz. operacionalizacija učnih ciljev zaradi svoje specifike, torej z vnaprej določenimi cilji in 
potmi, onemogočali ustvarjalnost, in pri tem navedel R. M. Magerja: »da je sicer treba 
upoštevati staro modrost, da je ciljno delo pogosto manj ustvarjalno, ker ustvarjalnost težko 
prenaša vnaprej določene cilje in poti. Toda še slabše so posledice spontanega, 
nekonvencionalnega učnega dela, kajti kdor ne ve, kam hoče,naj se ne čudi, če pride povsem 
nekam drugam« (Strmčnik 2001, str. 203).  
Učni cilji imajo prav tako za vlogo usmerjanje vzgojno-izobraževalnih odločitev. Vseh 
odločitev pa ne moremo zmeraj vnaprej predvideti. V takšnih situacijah pride v ospredje 
učitelj, katerega odločitve so podprte oz. izvirajo iz učnih ciljev. Učitelji morajo vedeti, kateri 
učni cilji so uresničljivi glede  na specifike učencev oz. učne razmere v njegovem razredu in 
kateri niso.  Cilj, ki ga želi doseči učitelj oz. sam namen določene učne snovi mora biti 
transparentno predstavljen tudi učencem, da bodo znali znanje osmisliti ter v njem prepoznati 
uporabnost.  
Kot formalno normativna kategorija pa učni cilji ne označujejo samo predstave o 
izobraževalnih in vzgojnih namenih učnih vsebin, temveč tudi celotne učne organizacije. 
Mnogo vzgojno-izobraževalnih odločitev izhaja iz konkretnih učnih situacij, ki jih ni mogoče 
zmeraj predvideti. Takšne odločitve učitelja so učinkovitejše, če imajo za osnovo splošnejše 
učne cilje, saj takrat cilji motivirajo in niso le pasivni izraz 'naj bi' stanja. Postanejo neke vrste 
napotilo, ki lahko to umišljeno stanje tudi konkretizirajo. Da bi to zmogli, je potrebno 
upoštevati vidike v zvezi z njihovo enotnostjo, nastajanjem in graduacijo (Strmčnik 2001, 
str.203). 
   V nadaljevanju si bomo te tri vidike tudi pobliže ogledali.  
2.1.3.1. ENOTNOST UČNIH CILJEV 
 
Kar se tiče enotnosti ciljev, bomo upoštevali dva vidika, raznoterost v enotnosti oziroma 
enotnost v raznoterosti ter sočasnost uresničevanja vzgojnih in izobraževalnih ciljev.  
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a) Ko govorimo o enotnosti učnih ciljev, jih ne smemo poenotiti z enakostjo ali s 
šablonskostjo. Ob tem moramo poudariti, da je skupnost najodločilnejših vzgojno-
izobraževalnih namenov ter določeno poenotenje za življenje in delo posameznika  
nujno potrebno. Zaradi velikih nasprotij med posameznimi cilji pa ne smemo 
zanemariti njihov pluralni značaj. Tudi če izločimo vse ostale razlike in se 
osredotočimo le na najodločilnejše dejavnike v vzgojno-izobraževalnih procesih, 
učenca, učitelja in starše, skladnost ogrozi specifičnost in raznolikost zmožnosti, želja 
in potreb učencev. V tradicionalni učni praksi  kot odločilni dejavnik pri usklajevanju   
ostaja učenec tisti, ki se najbolj podreja. Strmčnik poudarja da kljub temu da se danes 
njegova subjektivna vloga krepi, » bodo morali postajati prav oni odločilni kriterij pri 
usklajevanju najrazličnejših učnociljnih interesov, v okviru in kontekstu splošno 
sprejetih socialnih normativnih vzgojno-izobraževalnih smernic« (Strmčnik 2001, 
str.204). 
Samo enotost učnih ciljev pa zavira tudi njihova kompleksnost. Le-ta se kaže v tem, 
zahtevi po upoštevanju tako izobraževalne kot tudi vzgojne namene. Učni cilji vzgojne 
smotre namreč ponavadi poudarjajo le v splošnih ciljih, ki pa se v konkretnejših ciljih 
izgubljajo. Prav tako se kompleksnost kaže v rzmaerju med konkretnim in 
abstraktnim, ter v zahtevi po aktivaciji vseh temeljnih potez otrokove osebnosti : 
kognitivno, afektivno in psihomotorično (prav tam, str. 204). 
b) Če izhajamo iz dejstva, da je pouk hkrati vzgojni in izobraževalni proces, se pojavi 
vprašanje ali so za šolo izobraževalni kot tudi vzgojni cilji enako pomembni. Res je da 
ima vsak svoje znanstveno ozadje, v praksi pa njuno ločevanje ni smiselno. Pri tem se 
pojavi vprašanje simultane obravnave, saj je le malo takih tem, ki ne bi zahtevale tako 
racionalne razlage kot tudi vzgojne vrednote. Ta simultanost pa je nujna tudi zaradi 
same celovitosti učenčeve osebnosti. pa moramo    paziti, da cilji potekajo simultano, 
tudi zaradi same celovite narave učenčeve osebnosti. Učni cilji poleg ostalih skupnih  
vzgojno–izobraževalnih dejavnikov to celovitost varujejo. Poleg tega pa lahko 
izobraževalni pomen učnih ciljev preverjamo le ob sočasnem upoštevanju vzgojne 
komponente. Prav tako je malo 'čiste vzgoje' , katere vrednote ne bi bile dopolnjene z 
učno vsebino. Ob obravnavi posamezne učne teme torej ne moremo pripisovati 
poudarka oziroma vrstnega reda vzgojnih ali izobraževalnih primesi brez da bi s tem 
porušili simultano obravnavo. Tudi če se obravnava določene teme začne z vzgojnim 
vidikom, bi bile izobraževalne primesi lahko dodane s praktični primeri, simulacijo 
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oziroma dramskimi, filmskimi in glasbenimi vložki z vzgojnim nabojem.( prav tam, 
str.205). 
 
Težišča ne moremo posploševati in obravnavanje učnih ciljev razumeti kot zaporedno, 
saj pogosti sledi vrednotenje smisla skorajda vzporedno z informiranjem. Simultano 
uresničevanje obeh ciljev pa zopet terja dinamičnost in fleksibilnost učitelja, ki ne 
podcenjuje in ne izriva vgojnega vidika pri izvajanju pouka.( Prav tam, str. 206) 
2.1.3.2. NASTAJANJE UČNIH CILJEV   
 
Človek že od nekdaj išče odgovore na vprašanja, katere norme in vrednote so prave in katerim 
naj sledi. Ta vprašanja so tudi v središču pedagogike. Še posebej se z njimi ukvarja didaktična 
teorija v okviru teorije vzgojno-izobraževalnih ciljev, znotraj katere  »nakazujejo osebnostno 
podobo človeka in njej prilagojeno vzgojno-izobraževalno delovanje« (Strmčnik 2001, 
str.207). Cilje, vrednote in norme najbolj zavezujoče vključujeta normativna pedagogika in 
didaktika, pri ostalih pedagoških in didaktičnih smereh pa ta vprašanja ne vzdržijo 
znanstvenih kriterijev in se jih raje izognejo (prav tam, str. 207). 
Razmišljanje o teh vprašanjih pa zahteva tudi razlikovanje med vrednotami in normami, 
četudi sta si pojma sorodna. Po Strmčniku so »vrednote nadrejene predstave o vrednem, so 
merilo za življensko orientiranje, vodilne misli, teoretični predhodnik, ki pove, kaj je dobro, 
lepo, koristno. Norme pa so izvedene iz vrednot, jih konkretizirajo, so pravila, katerih 
zadolžitvena obveznost je rada sankcionirana« ( prav tam, str.207).   
2.1.3.3. KRITERIJI UČNIH CILJEV 
 
V ospredju temeljnih ciljnih kriterijev so v ospredju družbeno-normativni, znanstveno-
eksplikativni, praktični in subjektivni. 
a) Za družbeno – normativni kriterij je značilno da so v ozadju zunanji, pogosto zelo 
nasprotni idejni, politični, filozofski in drugi interesi. V ozadju je namreč področje 
razumevanja človeka, smiselnosti življenja in človekov odnos do družbe in sebe. 
Pogosto so nam možnosti razumevanja že dane, a le formalno, v resnici pa na to 
razumevanje pomembno vplivajo razne politično-strankarske doktrine, ki delujejo 
mimo strokovnih podlag.Taki učni cilji naj bi bili preveč splošni. Tu se  tudi poraja 
dilema, do kod lahko država in politika posegata v to področje in kdaj »se podrejati 
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strokovnim in splošnim vrednotnim in kulturno-civilizacijskim interesom« ( prav tam, 
str. 207) Iz slednjega sledi, da državni, politični in ideološki interesi ne bi smeli biti na 
prvem pri odločanju o šolskih vrednotah in normah. Glede na to, da razpravljamo o 
pedagoško-znanstvenih vprašanjih, bi morali imeti odločilno besedo pedagogika in 
druga vzgojno-izobraževalna področja, ter vsi ki so del vzgojno-izobraževalnega 
procesa.  
Da bi šola lahko obvarovala svoje učence pred nevarnostmi dogmatiziranja in 
indoktriniranja, je po mnenju Strmčnika treba »omejevati politično in strankarsko moč 
na vzgojno-izobraževalne odločitve« (prav tam, str. 208) Šole je potrebno spodbuditi k 
razmišljanju o temeljnih vprašanjih vzgoje ter se izogibati posameznikom, ki bi jih 
radi spremenili v zaprt vrednostni sistem z namenom jo izrabiti za svoje parcialne 
interese (prav tam, str.208). 
b) Znanstveno-eksplikativni kriterij naj bi bolj upošteval objektivnost učnih ciljev. Ta            
kriterij zahteva znanstveno utemeljevanje vzgojno-izobraževalnih norm in temeljnih 
vrednot, kar je vpeljal že Herbart. Slednji je od pedagogike zahteval znanstveno 
utemeljevanje vzgojno-izobraževalnih norm in temeljnih vrednot. S pomočjo etike je 
vrednote združil v notranji svobodi, popolnosti, dobrohotnost, pravičnosti in primernosti 
(prav tam, str.208) 
 Na objektivnost učnih ciljev v veliki meri vplivajo predvsem znanstvene analize splošnih   
socialnih, ekonomskih in drugih potreb določene družbe. Uspešnost in uresničljivostt učnih 
ciljev pa sta odvisni od vzročnega, posledičnega, funkcionalnega in diaelektičnega odkrivanja. 
Veliko pedagogov pa v objektivnost znanstvenega utemeljevanja ni zaupalo, saj stavijo        
predvsem na empirične raziskovalne rezultate, pridobljene s čim globjim spoznavanjem 
izobraževalne prakse in okoliščin ki nanjo vplivajo (Strmčnik 2001, str. 208). 
c) Kot temeljni izvor učnih ciljev je v ospredju  vzgojno-izobraževalna praksa, kjer imajo 
potrebe in izkušnje učencev osrednje mesto. Izhaja iz še danes navzočega vodila da merilo 
najvišjih vrednot ni znanstvena teorija ali filozofske nagrade, marveč vzgojna praksa, ki naj bi 
bila neodvisna od teorije. Slabost te prakse je  ohranjanju normatizmov in tradicionalnih 
stališč (prav tam, str. 209)     
č) Absolutizirana subjektiviteta učencev in učiteljev kot kriterij učnih ciljev je prav tako 
nesprejemljiva. Nasproti splošno veljavnim vzgojno-izobraževalnim normam so postavljeni 
subjektivni interesi učencev. Učne odločitve morajo biti sprejete tako,da bodo za učence in za 
  
20 
 
njihove potrebe najbolj sprejemljive. Takšno stališče je bilo oblikovano proti poseganju 
države in ideologij na šolsko področje v 70. In 80.letih (prav tam, str.209). 
Nastajanje  vzgojno-izobraževalnih ciljev ni mogoče v celoti zaupati nobenemu izmed 
naštetih teoretičnih izhodišč, obenem pa jih ne moremo izobiti, saj so potrebne neke temeljne 
vzgojno-izobraževalne vrednote s splošno veljavo, prav tako pa ni nevtralne instance, ki bi 
lahko opravljala funkcijo razsodnika (prav tam, str.210).   
2.1.3.4. GRADUIRANJE UČNIH CILJEV  
 
Taksonomija učnih ciljev prikazuje hierarhično razvrstitev vedenja od preprostega do 
kompleksnega, od konkretnega do abstraktnega. Glede na ta razmerja, se je v današnji 
učnonačrtni teoriji najbolj uveljavila ciljna hierarhija, na čelu katere so splošni pojmi (smerni) 
cilji ali smotri, ki prehajajo v delne ali parcialne (grobe), ti pa v operativne (fine, natančne) 
cilje oziroma v konkretne naloge pouka (Strmčnik, 2001, str. 210). 
a) Splošni cilji ali smotri 
»Splošni učni cilji označujejo in  kodificirajo skupno civilizacijsko, duhovno, kulturno in 
etično bogastvo, osrčje zavesti nekega naroda« ( Strmčnik 2001, str. 211) Vrednote naj bi bile 
po možnosti konsenzualno sprejete v določenem družbenem času. Predstavljajo normativno in 
vrednotno orientacijsko podlago za celotno vzgojno-izobraževalno delo, zato so v didaktični 
teoriji pridobili tudi oznako smernice oziroma ideali. Vrednote, kot so humanost, strpnost, 
solidarnost itd. aktualizirajo vsebino klasičnega pojma »osebnostne zrelosti«. Kot celovit 
sistem splošnih vrednot je bila pri nas v rabi socialistična ideologija 'vsestransko razvite 
osebnosti', česar pa pedagogi niso razumeli dobesedno v smislu enakomernega razvijanja vseh 
osebnostnih segmentov. Sintagma naj bi namreč spodbujala čimbolj harmoničen ravoj vseh 
vidikov mlade osebnosti, kar pa je bilo kot  pogosto kritiziran (prav tam, str.212). V procesu 
demokratizacije šolstva, ki se je v Sloveniji odvijal v devetdesetih letih dvajsetega stoletja, so 
se pedagoški teoretiki začeli sistematično izogibati uporabi zgoraj omenjene sintagme in jo 
nadomeščati s pojmom 'razvoj celovite osebnosti'. Medveš pa je kasneje dodal, »da vzgoja ne 
sme biti le učenje o vrednotah, ali celo dresura, ampak mora temeljiti na omogočanju 
osebnega doživetja vrednot« ( Medveš v Kroflič, 2004, str.5). 
Vse te vrednote, zajete v splošnih ciljih, pa so kljub svojemu preteklemu izvoru usmerjene v 
sedanjost oz. prihodnost. Podobo jutrišnjega človeka namreč spreminja glede na 
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družbenoekonomski razvoj. Razmere v postindustrijski dobi človekov položaj v procesu dela 
humanizira, ima več svobode in krepi njegove težnje po osebni in družbeni svobodi ter ponuja 
predvsem več možnosti na področju zasebnega in družbenega življenja. Treba pa je vzeti v 
obzir, da tudi te indikatorji niso konstanta, temveč so spremenljivi (prav tam, str.212). 
Splošni učni cilji so oblikovani v splošnih formulacijah, ki združujejo izobraževalne, kot tudi 
vzgojne učne namene. S samo konkretizacijo, v smislu podrobnih učnih priprav in učnih 
načrtov pa se poudarja izobraževalne (znanje in sposobnosti) in izgublja vzgojne cilje. 
Vrednotna raven se s preoblikovanjem iz splošnih v konkretne cilje niža (prav tam, str.212) 
Čeprav splošne učne cilje ne moremo neposredno aplicirati na posamezno učno situacijo, 
predstavljajo podlago za konkretnejše učne cilje in so kot taki nepogrešljivi in obvezni. 
Oblikujejo  namreč vrednostni ideal človeka, k kakršnemu naj bi sistem vzgoje in 
izobraževanja strmel (prav tam, str. 213).                                                                              
V povzetku seminarja iz Berlina leta 1983 pod naslovom  Lehrplanentwicklungun Schulpraxis 
je navedenih več modelov korelacije konkretnih in splošnih ciljev: 
- Predmetni cilji in vzgojno-izobraževalni smotri so v učnem načrtu navedeni eden 
poleg drugega. Tako lahko učitelj svojo didaktično odločitev primerja z obema, se pa 
pojavi vprašanje enakovrednosti obeh ciljev, saj imajo splošne smernice bolj 
deklarativni značaj. Ponekod pa so celo obvezno predpisani, kar pa lahko izniči 
zmožnost sprejemanja individualnih vzgojnih odločitev. 
- Spojitveni model združuje v eno splošne in predmetne učne cilje. Pod strokovnim 
nadzorom je takšna povezava uspešnejša. (Lehrplanentwicklungun Schulpraxis 1984, 
str. 32) 
Samo interpretiranje učnih ciljev pa ostaja v rokah učiteljev, ki jih vsak po svoje interpretira 
in prenese v učno prakso. Pri tem se pojavlja vprašanje uresničevanja le-teh, saj naj bi se 
učitelji pogosto zadovoljili le s formalnim upoštevanjem, ker morajo biti pač v učni pripravi 
(Strmčnik 2001, str.213). Schulz na to temo komentira, »da so učitelji zmožno pravilno brati 
in cilje prenesti v prakso le, če se zavedajo svojega vrednotnega položaja, če so strokovno 
kompetentni in če so pripravljeni v uresničevanje ciljev vključiti tudi učence (povezava  
vrednot z vsebinami, kako jih približati učencem...) Le tako lahko splošni cilji dejansko 
vplivajo in izboljšajo učno prakso« (Schulz v Kroflič, 1992, str.41). 
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Zaradi splošnosti in abstraktnosti imajo splošni učni cilji kljub širokemu obsega veljavnosti 
ožjo neposredno aplikacijo na učno situacijo. Ta karakteristika splošnih učnih ciljev odpira 
dilemo smiselnosti uporabe le-teh. Z namenom nadaljnje aplikacije smotri ne smejo biti 
izpeljani iz utopičnega sveta, temveč okrepljeni z znanstvenimi dejstvi oz. z logično 
presojo.Same vizije morajo iz abstraktnih opisov prestopiti v interpretacijo s konkretnejšimi 
navodili. V nasprotnem primeru,  preohlapne formulacije lahko vodijo v poljubno 
interpretacijo oz. v slabenje vzgojne funkcije (Strmčnik 2001, str. 215). 
b) Delni učni cilji 
Med delne ali parcialne učne cilje spadajo predmetno področni in predmetni učni cilji. So 
manj splošni in abstraktni kot smotri, jih pa še zmeraj najdemo v učnih načrtih.  
Predmetno področni cilji so bližje praksi, saj aplicirajo splošne smotre na učne namene 
posameznih učno-vsebinskih področij ter s tem tudi ohranjajo povezavo med posameznimi 
učnimi predmeti v okviru teh sklopov. Kljub koristnosti področnih ciljev (povezovanje učnih 
predmetov) pa vseeno niso vedno vključeni v učne načrte. To se dogaja tudi zato, ker naj bi se 
posredovanje učne vsebine pogosto zreduciralo le na posredovanje faktografskega znanja. 
Tako prihaja do težav oz. navzkrižij pri aplikaciji splošnejših ciljev na ožje vsebinske 
sekvence. Nevarnost, da avtorji ne bi dovolj poznali določeno učno področje bi se lahko 
zmanjšala z vključitvijo avtorjev za splošne učne cilje v  skupino, ki pripravlja učne cilje za to 
ožjo vsebinsko sekvenco (prav tam, str. 216-217).  
Za učno predmetne ciljepa je značilna še nižja raven splošnosti. Označujejo namreč vzgojno-
izobraževalne namene za vsak učni predmet posebej. Aplicirajo splošne in področne učne 
cilje na vzgojne in izobraževalne specifičnosti posameznega učnega predmeta. Določajo 
pomen ter poudarijo katerim vidikom splošnih in področnih ciljev je pri posameznem 
predmetu potrebno slediti. Učitelji bodo namreč lažje sledili ciljem, če bodo le-ti čim bolj 
konkretni in čim tesneje povezani s posamezno temo (prav tam, str.217). 
c) Operativni učni cilji 
Operativni učni cilji dosegajo najvišjo stopnjo konkretnosti. So zadnji na poti iz splošnega 
preko predmetnega in do posamičnega. Ti cilji prihajajo v neposredni učni kontakt z učenci in 
realizacijo njihovih aktivnosti. Operativni učni cilji določajo konkretne vzgojno-izobraževalne 
aktivnosti učencev, ki vodijo do rezultatov. Aplikacija se pri njih veže na določeno učno 
situacijo. Značilnosti operativnih ciljev so naslednje: 
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- ciljna vsebina je napisana v konkretni, enopomenski in časovno določeni obliki 
- rezultati oz. končno védenje so predvideni in preverljivi 
- hiararhično so razporejeni po pomembnosti in obveznosti 
- iz njih so razvidni pogoji in pripomočki za realizacijo projekta 
- iz formulacije so razvidna merila za minimalne učne rezultate (prav tam, str.218) 
Namen takšne operacionalizacije naj bi bilo preseganje samovoljnega določanja učnih ciljev 
ter ostalih didaktičnih postopkov, saj naj bi smiselno operativiziranje učnih ciljev zahtevalo 
»poglobljeno in diferencirano didaktično razmišljanje« (prav tam, str.218). Operacionalizaciji 
so zaradi objektivizacije učnih ciljev in rezultatov pripisovali znanstveno težo, saj mnoga 
raziskovalna vprašanja tudi osmišljuje in preverja s pomočjo konkretnih postopkov. 
Znanstveni značaj pa so pripisovali le tistim učnim ciljem, katerih realizacijo je mogoče 
empirično preverjati (prav tam, str. 218). 
Kritika operativnih ciljev omenja vprašanje verodostojnosti oz. dojemanja prakse. Le-ta naj bi 
bila najvišji kriterij objektivnosti. Četudi se nekaj izkaže v praksi, ne moremo kar takoj 
razglašati njegov obstoj oziroma zavračati v primeru da se ne razkrije po empiričnem 
preverjanju (prav tam, str. 219). 
Sam način preverjanja uresničevanja ciljev poraja vprašanje operacionalizacije vseh učnih 
ciljev z namenom preverjanja njihovega udejanjenja. Z manjšo konkretnostjo ciljev naj bi se s 
tem nižala tudi verjetnost za operativizacijo v celoti. Tudi sam pomen ravnanja kot 
pokazatelja doseganja ciljev je pogosto precenjen. Pri pretiranem osredotočanju le na ravnanje 
lahko zanemarimo pomembnejše cilje. Na te težave je opozoril tudi ruski psiholog L. N. 
Landa (Landa v Strmčnik, 2001, str.219), ko je razvijal teorijo učnih algoritmov. Pri tem je 
podvomil v smiselnost operativizacije in oblikoval celovitejše učne cilje, ki jih ni mogoče 
preverjati v praksi le s faktografskim prepoznavanjem. Empirična preverljivost je namreč 
primerna pri bolj konkretnih, enopomenskih učnih vsebinah kot je na primer spoznavanje 
dejstev, razvijanje tehnik in preprostejših spretnosti, kar pa ne pomeni, da se mora šola 
osredotočati le na preprostejše in enostavnejše učne vsebine. Pri splošnejših ciljih, 
faktografskih testih, prepoznavanju in naštevanju je postopek operacionalizacije že bolj 
vprašljiv, saj rezultati ponavadi niso neposredno razvidni (prav tam, str. 219). 
B. Marentič Požarnik (Marentič Požarnik v Strmčnik, 2001, str.220) v zvezi s 
problematičnostjo operacionalizacije višjih učnih namenov trdi da so lahko »operativni smotri 
oblikovani na različnih stopnjah konkretnosti, za daljša časovna obdobja pa načrtujemo bolj 
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splošne«. Pri tem pa se izrazi dvom o sami verodostojnosti operativnih ciljev, če jih brez teh 
pogojev sploš še tako poimenujemo. Posamezni cilji morajo ostati na splošnejši ravni, saj jiih 
ni možno do konca konkretizirati. To velja predvsem za vrednote, transferno, ustvarjalno 
učenje, ko je celota težko deljiva (Strmčnik 2001, str. 220). 
2.1.3.5. BLOOMOVA TAKSONOMIJA UČNIH CILJEV 
 
Pri načrtovanju pouka, preverjanju in ocenjevanju znanja ter skladnostjo naučenega s cilji in 
standardi nam pomagajo taksonomije. Ena od najbolj poznanih v našem prostoru je Bloomova 
taksonomija. Nas zanima predvsem iz razloga, da so po njej pogosto naravnani zapisi 
standardov in učnih ciljev.   
Načrtovanje ciljev izhaja "iz družbeno ekonomskih potreb in razvoja tendenc, pri čemer se 
upoštevajo pedagoško-psihološke zakonitosti, posebnosti in potrebe učencev na posameznih 
razvojnih stopnjah ter strukture posameznih področij znanja in znanosti, ki so izhodišče in 
temeljni kamen celotnega učnega dela" (Slosar, 1998, str. 9). 
 Ena najbolj znanih taksonomij učnih ciljev je  Bloomova taksonomija iz leta 1956, pri kateri 
je v ospredju taksonomija učnih ciljev na kognitivnem (spoznavnem) področju. Stopnje si 
sledijo od znanja, preko razumevanja, uporabe, analize do sinteze in vrednotenja (Leslie 
Owen Wilson 2016). Obenem bomo tudi navedli glagole, ki so  vsebinsko vezani na 
posamezno stopnjo. 
Pri prvi stopnji-poznavanju, gre za pomnitev oziroma priklic poprej naučenega. Primeri 
tipičnih glagolov oziroma znanj, ki se vežejo na to stopnjo, so naslednji: vedeti, prepoznati, 
primerjati, poimenovati,  povedati definicijo, memorizirati, ponoviti, opisati, obnoviti ter 
prepoznati. Sem štejemo tudi obnavljanje in ponavljanje razlag in interpretacij. Miselni proces 
je zapomnitev (prav tam). 
 Druga stopnja obsega razumevanje, pri čemer gre za zmožnost izgraditi pomen iz naučenega. 
Pri tem govorimo o predelavi in sistematiziranju znanja ter ponotranjanju, dojemanju smisla. 
Posameznik mora biti sposoben povzeti bistvo sporočila s svojimi besedami. Primeri 
glagolov, ki se vežejo na to funkcijo so naslednji: preformulirati, odkriti, poročati, prepoznati, 
razložiti, izražati, identificirati, razpravljati, opisati, proučiti, ponazoriti, 
interpretirati,utemeljiti, razložiti, pripovedovati, diferencirati, zaključiti. Za razumevanje je 
bistveno dojemanje, povzemanje bistva sporočila na osnovi lastne miselne predelave. Učenec 
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tako zna razložiti s svojimi besedami ter povzame prebrano. Kot miselni proces ima zmožnost 
sklepanja iz danih podatkov, samostojno navaja lastne primere ter ustvarja razlage, 
prilagojene različnim namenom  (prav tam). 
Tretja stopnja je uporaba, ki  zajema zmožnost uporabe oziroma prenosa naučenega v nove in 
konkretne situacije. Pri tem gre za aplikacijo zakonitosti ter metod dela v na novih primerih. 
Tako kljub temu, da je problemska situacija zanj nova, jo lahko pojasni z že poznanim 
principom ter jo posledično tudi reši. Primeri glagolov so naslednji: aplicirati (naučeno 
znanje), prestrukturirati, interpretirati, sklepati, razložiti ter napovedati (prav tam).  
Četrta faza je analiza, ki zajema  razstavljanje gradiva na sestavne dele ali elemente, pri čemer 
so jasni odnosi med njimi oziroma njihova organiziranost. in razlage. Dejavnosti, vezane na to 
stopnjo so: analizirati, primerjati, raziskati, proučiti, kategorizirati, temeljito preiskati, 
razlikovati oz. ugotavljati podobnosti in razlike (prav tam). 
Sinteza kot peta stopnja pa je povezovanje delov in elementov v novo celoto. Je samostojno 
interpretiranje nepoznane problemske situacije in samostojno načrtovanje strategij. 
Razmišljanje na tej stopnji je kreativno, izvirno, ustvarjalno in divergentno. Dejavnosti, 
vezane na peto stopnjo, so naslednje: sestaviti, načrtovati, ustvariti, modificirati, podati 
predloge, nadgraditi,urediti (prav tam). 
Vrednotenje kot šesta stopnja je presoja idej, argumentov, metod, izdelkov, materialov… 
Vrednotenje ni intuitivno, temveč  sistematično. Gre za vrednotenje, ki izhaja iz razumevanja 
in analize v skladu z določenimi nameni in  kriteriji. Le-ti so lahko notranji ali zunanji.Po 
notranjih kriterijih presoja dokument oziroma zapis glede na argumente, odnose med 
predpostavkami, evidencami in sklepi (npr. Razlikovanje argumenti, sodbami, prepoznavanje 
nejasnosti, kontradikcij, iskanje neveljavnih dokumentov itd), prepoznavanje vrednot, stališč,  
subjektivnih faktorjev. primerjava z drugim relevantnim delom, presoja po danih kriterijih, 
standardih…Pri vrednotenju po zunanjih kriterijih  gre za primerjavo z drugim relevantnim 
delom, presojo po danih kriterijih in standardi. K zadnji stopnji sodijo naslednji glagoli: 
presoditi, oceniti, primerjati, ovrednotiti, izpeljati zaključek, sklepati, razpravljati, 
upoštevati,razvrstiti po pomenu (prav tam). 
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2.2. STANDARDI ZNANJA 
 
 Izobraževalni sistemi danes pogosto poznajo tudi standarde  znanja, ki se od države do 
države razlikujejo.  V slovenske učne načrte so bili uvedeni po kurikularni prenovi v 90. letih 
kot podlaga za ocenjevanje znanja. V pravilniku o preverjanju in ocenjevanju znanja ter 
napredovanju učencev v osnovni šoli (2013, 3.čl.) je zapisano, da je ocenjevanje znanja 
ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni meri učenec dosega v učnem načrtu določene cilje 
oziroma standarde znanja. Tudi Štefanc (2012, str. 167) standarde znanja v kurikularnih 
dokumentih razume »zlasti kot mehanizem, ki nam zagotavlja možnost udejanjanja 
ocenjevanja kot merjenje znanja«  
Sam termin 'standard znanja' se v kurikularnih teorijah redkeje pojavlja, bolj so uveljavljeni 
termini 'kurikularni standard', 'vsebinski standard' in 'standard dejavnosti' (Štefanc 2012, 
str.169) Penner-Williams ( Penner-Williams v Štefanc 2012, str.169)) definira kurikularne 
standarde kot 'učne cilje', določene za vsebinska področja, katerih doseganje morajo učenci 
izkazati in ki so podlaga za ocenjevanje. Pri tem avtor misli na operativne učne cilje s 
področij znanja, spretnosti in razumevanja, od učencev pa se pričakuje, da bodo doseganje 
standardov dokazali z izvajanjem dejavnosti znotraj procesa ocenjevanja (prav tam, str. 811). 
Vsebinski standard pa Kendall, Ryan in Richardson (Kendall, Ryan in Richardson v Štefanc 
2012, str. 169) definirajo kot »učne cilje, ki jih morajo učenci doseči, so opredeljeni za 
posamezna vsebinska področja kurikula in označujejo posamezne ravni ocen« Ob tem 
moramo poudariti, da pri vsebinskih standardih ne gre zgolj za teoretične vednosti. Gre v 
bistvu za opise, kako bo učenec to teoretično znanje znal uporabiti v praksi, v drugih 
okoliščinah. To pomeni, da vsebinski standardi poleg znanja vključujejo tudi spretnosti.Poleg 
tega pa znanje, ki ga opisujejo, ni splošno, temveč znotraj posamezne discipline oz. učnih 
predmetov. Če vsebinski standardi opisujejo znanje, ki bi ga moral učenec usvojiti, pa 
standardi dejavnosti določajo ustrezno raven zahtevnosti določene vsebine.  Z drugimi 
besedami bi lahko dejali, da vsak standard dejavnosti tudi normalizira učenčeva dejanja 
(William  v Štefanc 2012, str. 170). Slednje pa lahko smatramo za trivialno ugotovitev, saj 
velja za bolj samoumevno, da so standardi mehanizem, ki teži k normalizaciji, brez tega 
standardov sploh ne bi potrebovali. Kar je bolj pomembno, je to da jasno vzpostavljajo 
'objektivno mrežo ocenjevanja', tako v obliki jasnih kriterijev vrednotenja kot tudi natančnih 
postopkov merjenja. Učenčevo doseganje standardov se odraža v pridobljenih ocenah. Takšna  
objektivna mreža obstaja  v okviru 'eksplicitne pedagogike' (Štefanc 2012, str.171). 
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V 90.letih je bila znotraj kurikularne prenove sprejeta odločitev, da se v učne načrte posebej 
zapiše standarde znanja. Takrat pa je bilo tudi postavljeno razmerje med splošnimi učnimi 
cilji in standardi znanja. Prvi so lahko  pomensko bolj široki, standardi znanj pa so zgolj tisti 
cilji, katerih doseganje je mogoče objektivno preveriti in ocenjevati ( Štefanc 2012, str.172). 
Pri samem ocenjevanju moramo jasno vedeti, kateri so tisti cilji, ki jih morajo učenci doseči 
za pozitivno oceno oziroma za posamezno oceno. V ta namen je potrebno določiti minimalne 
standarde znanja. Minimalni standard je kvantiteta in kvaliteta znanj, spretnosti in veščin, ki je 
zahtevana za prvo pozitivno (zadostno) oceno oziroma je znanje, ki ga učenec nujno potrebuje 
da normalno sledi pouku naprej (Milekšič, 2002,  91-92). Minimalni standardi so torej 
dosežki vseh učencev na določeni razvojni stopnji in izhajajo iz ciljev preverjanja in 
ocenjevanja.  
2.3. KOMPETENCE 
 
Dejstvo je, da postajajo kompetence v sodobnem svetu vedno bolj pogost pojem, ki ga 
uporabljajo različne vede in pogledi na sam pojem se glede na stroke razlikujejo. Kar se tiče 
same vsebinske opredelitve, se mnogo avtorjev sooča s pojmom brez jasne vsebinske 
opredelitve (Štefanc 2012, str.9). K tej 'pojmovni zmedi' prispeva tudi dejstvo, da se termin 
poleg znanstvenega govora uporablja tudi v vsakdanjem življenju. Možnost prepletanja 
znanstvenega pomena in besednjaka vsakdanjega jezika lahko vodi do zmede pri pojmovanju 
(Weinert v Štefanc 2012, str. 9). V nadaljevanju besedila se bomo osredotočili predvsem na 
definicije znotraj polja vzgoje in izobraževanja. Nadalje predstavljamo nekaj definicij termina 
kompetence. 
»Termin kompetence se nanaša na zmožnost posameznika, da na holistični način povezuje 
dinamične veščine z znanjem in izkušnjami…, kar vključuje tudi zmožnost za vseživljenjsko 
učenje in znajdenje…« (Milekšič 2002, str. 10). 
Kompetenca je pogosto predstavljena kot sinteza treh razsežnosti: »spoznavne (znanje), 
čustveno-motivacijske (stališča, vrednote...) in akcijske (uporabnost, mobilnost znanja)« 
(Marentič Požarnik, 2006, str.28). Vse tri razsežnosti so med seboj povezane in jih ni mogoče 
razcepiti, saj nastopajo skupaj ( Štefanc 2012, str.117).  
V samem polju vzgoje in izobraževanja so se glede pojmovanja kompetenc izoblikovale razne 
diskusije. Kot poudarja Štefanc (2012) so v pedagoškem prostoru kompetence tiste, ki so 
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prikazane kot alternativa klasičnemu posredovanju znanja od učitelja k učencem, (prav tam, 
str. 115-116). Rutar Ilc (2004, str.3) pa trdi, da transmisijsko znanje, se pravi znanje, ki ga 
učitelj prenaša na učence, ne pripomore bistveno k razvoju kompetenc, ki so razumljene kot 
najvišji izmed smotrov pouka. Kot lahko vidimo, imamo na eni strani tradicionalen pogled na 
šolo, kjer učitelj učencem posreduje znanje, na drugi pa imamo pogled na šolo, ki je v 
nasprotju s prejšnjim, saj  namesto na transmisiji znanja temelji na »transformativnem 
pristopu, s čimer razumemo, da zgolj ta omogoča realizirati tisti presežek, ki ga v razmerju do 
znanja predstavljajo kompetence« (prav tam, str. 116). Rutar Ilc tako navezuje koncept 
kompetenc na kognitivistiĉno-konstruktivistično paradigmo učenja, Štefanc pa opozarja na 
politične razsežnosti pojma in na dejstvo, da kompetenčni pristop na nek naĉin de-disciplinira 
pouk (pouk ni več toliko vezan na znanstveno strukturo učnih predmetov, ampak na 
konkretne rabe znanja) (prav tam, str. 115-116). 
Kot lahko vidimo, obstajajo različne interpretacije pojma kompetence. Za nas je najbolj 
zanimiv koncept ključnih kompetenc, ki je v sodobnosti najbolj razširjen in uveljavljen 
koncept na področju vzgoje in izobraževanja, zato ga bomo podrobneje predstavili v 
nadaljevanju. Ključne kompetence lahko razumemo kot skupek znanja, veščin in stališč, ki jih 
posameznik izgrajuje v procesu učenja. Weinert (1999) dodaja, da so ključne kompetence 
neodvisne od konteksta in uporabljive v različnih situacijah, za opravljanje različnih delovnih 
nalog. Lahko jih označimo kot multifunkcionalne in transdisciplinarne, doda pa tudi, da ni 
enotne definicije o tem kaj so ključne kompetence (Weinert, 1999, str. 11). Razvoj kompetenc 
torej vključuje pridobivanje deklarativnega in procesnega znanja,  razvoj spretnosti, veščin in 
proceduralnega znanja ter razvoj vrednot, stališč, odnosa in profesionalne drže (Grm Pevec, 
2005).  
Leta 2002 je bil sestavljen tudi seznam osmih ključnih kompetenc, ki naj bi bile »sestavni del 
splošnoi-zobraževalnih kurikularnih rešitev v nacionalnih evropskih šolskih sistemih« (prav 
tam, str. 148).Ključne kompetence, ki so potrebne za osebno izpolnitev in razvoj, dejavno 
državljanstvo, socialno vključenost in zaposlitev Lahko jih ločimo na naslednja področja: 
a) komunikacija v maternem jeziku, 
b) komunikacija v tujih jezikih, 
c) informacijsko-komunikacijska tehnologija, 
d) matematična pismenost ter matematične, naravoslovne in tehnične kompetence, 
e) medosebne in državljanske kompetence, 
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f) učenje učenja, 
g) splošna kultura in 
h) podjetništvo (Ključne kompetence za vseživljenjsko učenje – evropski referenčni okvir, 
2007)  
»Ključne kompetence predstavljajo prenosljiv, multifunkcionalen paket znanja, spretnosti in 
navad, ki jih vsi posamezniki potrebujejo za svojo osebno izpolnitev/razvoj, vključenost in 
zaposljivost. Razviti bi jih morali do zaključka obveznega šolanja ali usposabljanja, delovati 
pa bi morale kot temelj vseživljenjskega učenja« (prav tam, str. 149). 
Vse ključne kompetence so enako pomembne, saj vse pripomorejo k boljšemu znanju in 
življenju. Med seboj ne izključujejo ampak se prekrivajo in povezujejo Poudarek je torej na 
kompetencah in ne na znanju, ki je kompetencam podrejen pojem (Weinert 2001, str. 51). 
Ko Marentič-Požarnik  (2006) piše o uvajanju ključnih kompetenc v splošno izobraževanje, 
poudarja, da »učni postopki, s katerimi se je temu moč približati (prizadevanja za razvoj 
ključnih kompetenc), terjajo svoj čas /.../, to pomeni, da je podatkovnega znanja na ravni 
podatkov, dejstev, informacij, pojmov nujno nekaj manj, kar pa se nadoknadi z boljšo 
strukturiranostjo, povezanostjo in  uporabnostjo teh znanj« (prav tam, str.28). Štefanc (2012) 
se ob tem sprašuje, kateremu znanju bi se bilo potrebno odreči za ceno prizadevanja za razvoj 
ključnih kompetenc ter kako je mogoče manj vsebinskega znanja preprosto nadomestiti z 
njegovo boljšo strukturiranostjo in uporabnostjo. Pri tem ga skrbi, da 'korpus znanja', ki bi ga 
moral vsak učenec usvojiti, izgublja svoj osrednji pomen. Kot dokazilo predstavlja argument 
Andreasa Schleicherja, ko je predstavljal logiko delovanja programa PISA: » Ko smo 
preizkušali mlade, od njih nismo zahtevali reprodukcije podatkovnega znanja. Predpostavljali 
smo, da znajo in v večini primerov smo jim potrebne informacije dali v testu. Od njih smo 
zahtevali uporabo tega znanja v kontekstu, ki jim je bil domač (Schleicher 2004, str.21, 
poudaril Damijan Štefanc). Če nekoliko posplošimo sporočilo delovanja PISE kot enega od 
ključnih mehanizmov promocije kompetenc, mladim ni več potrebno posedovati veliko 
znanja, saj jim bodo informacije že podane, naučiti se bodo morali le upravljati z njimi. Ob 
tem se pojavi bojazen redukcije splošnega znanja in izobrazbe na račun kompetenc, kar v 
končni fazi lahko vodi do vezavo kakovostne splošne izobrazbe na elite (Štefanc 2012, 
str.118-119). 
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2.4. STRATEGIJE NAČRTOVANJA KURIKULUMA 
 
V tem delu nas samo spreminjanje načina načrtovanja kurikuluma skozi zgodovino šolstva. V 
nadaljevanju bomo predstavili značilnosti treh osnovnih strategij kurikularnega načrtovanja. 
Kellyjeva klasifikacija se je v pedagoški literaturi največkrat uporabljala, zato bomo v 
nadaljevanju predstavili značilnosti tri osnovne strategije kurikularnega načrtovanja po 
Kellyju: učno-snovna, učno-ciljna in procesno-razvojna strategija(Kroflič 1992, str.24). Poleg 
značilnosti bomo predstavili tudi prednosti in kritike omenjenih strategij. 
2.4.1.UČNO-SNOVNA STRATEGIJA 
 
Učno-snovna strategija načrtovanja kurikula je zgodovinsko najstarejša. Za to strategijo je 
značilno, da si pred samim načrtovanjem zastavimo vprašanje o tem, kaj si sploh želimo 
poučevati oziroma učiti ter s tem določimo želene vsebine, nato pa sledi vse ostalo, zlasti iz 
vsebin izpeljani učni cilji. Pri tem moramo poudariti, da ima pri takšnem načrtovanju osrednji 
pomen pouka transmisija znanj, prenos že obstoječih resnic iz učitelja na učence (Možina 
2003, str.66)  
Preden pa se soočimo z osnovnimi pomankljivostmi te učno-snovne strategije načrtovanja 
kurikula, si poglejmo vzroke, zakaj je v praksi prišlo do tako množične uporabe te strategije: 
V praksi je prišlo do množične uporabe te strategije zaradi  naslednjih vzrokov: 
- D.Barnes pravi, da je učno-snovno načrtovanje najudobnejše, saj je njegovo izhodišče 
izkustveno področje védenja oziroma skupine pojavov, ki jih želimo proučevati. Pri 
tem je učiteljeva naloga določiti možnosti učne vsebine, določiti učne stile in pa katere 
aktivnosti bodo v okviru točno določenih vsebin prakticirane z učenci ( Kroflič 2002, 
str. 43-44) 
- Zgoraj omenjena »udobnost« pa postane takoj razvidna, ko poskušajo načrtovalci 
upravičiti izbor točno določeno izbrano vsebino. Eden od načinov je »proučevanje 
narave znanja« in iskanje trajnih vsebin, na osnovi katerih je mogoče zasnovati idealen 
model izobraževanja oz. iskanje večnih resnic in prenašanje le-teh. Drugi način pa je 
opravičevanje določenih vsebin kot temeljnih družbenih vrednot. Tudi tu se pojavi 
dvom, ko se moramo odločiti, ali bomo vzgajali posameznika v skladu s temi 
vrednotami kot edino pravo kulturo ali pa ga bomo raje usposobili za aktivnega 
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posameznika, ki soustvarja kulturne vzorce in jim ne le slepo sledi  (Kroflič1992, 
str.44) 
V učno-snovnem modelu je torej instrumentalizem zelo spretno priktit. Izhodišče te strategije 
naj ne bi bila ideološka postavka, temveč znanstveno potrjena, obče veljavna resnica, ki jo je 
treba le spretno prenašati na mlajše generacije. Takšen opis nas spomni na težnjo po ideološki 
nevtralnosti, česar pa v znanosti ni, saj ni vrednotno nevtralne znanosti, oz. vrednostno 
nevtralnega kurikuluma. V le-tem so ponavadi vrednostni elementi zelo dobro skriti, kar 
odpira vrata manipulativnim konmponentam učno-snovno oblikovanim učnim načrtom.V 
ozadju te strategije je torej koncepcija človeka kot pasivnega posameznika, ki le sprejme 
obstoječo znanstveno kulturno tradicijo (prav tam, str.45) 
Možina (2003) prav tako kot pomankljivost učno-snovne strategije poudarja pasivnost učenca, 
ki od učitelja sprejema že izgrajeno znanje in ki si ga mora zgolj zapomniti. Prav to je glavna 
slabost učno-snovnega načrtovanja, saj s takšnim načinom poučevanja, kot ga predvideva 
obravnavana strategija, pri učencih ne razvijamo kritičnega mišljenja in učenci ostajajo 
pasivni, namesto da bi postali aktivni člani učnega procesa in bi znali oziroma bi se naučili 
kritično razmišljati (Možina 2003, str. 66). 
Kot glavna slabost učno-snovnega načrtovanja pa  je ta, »da so takšni kurikulumi večinoma 
prenatrpani predvsem s faktografskim znanjem« (Kroflič 1992, str. 46). To se zgodi iz dveh 
razlogov: 
- znanstvena spoznanja se hitro širijo 
- učno-snovna strategija izvira iz okvira posameznih učnih predmetov in ne kurikuluma kot 
celota 
V končni oceni je učno-snovna strategija priročna za sprotno posodabljanje izobraževalnih 
vsebin predmeta, kar pa lahko ogrozi skladnost in obsežnost celotnega kurikuluma ter  
2.4.2. UČNO-CILJNA STRATEGIJA 
 
Učno-ciljna strategija naj bi predstavljala ideal klasične pedagoške kurikularne teorije. Večina 
kurikularnih teoretikov daje prednost učno-ciljnemu načrtovanju, saj pri načrtovanju kurikula  
izhaja iz izobraževalnih ciljev, na podlagi le-teh pa načrtuje vse ostale komponente. Razvoj 
strategije sega v začetek 20.stoletja. Začetnik je bil Franklin Bobbit, ki je predlagal, da učitelji 
  
32 
 
zapišejo lastne cilje v jasnem jeziku, ki bi ga lahko učenci in starši razumeli. Tyler je 
nadaljeval njegovo delo in leta 1949 izdal eno najpomembnejših del kurikularne teorije, 
katere naslov je Temeljni principi kurikuluma in pouka (prav tam, str. 29). Tu Tyler zapiše, da 
»morajo učni cilji natančno določiti vsebine, ki jih bomo učili, in procese ter učne stile, ki naj 
jih učenci uporabljajo oziroma razvijejo ob delu z določeno vsebino« (prav tam, str. 29). Oba 
sta torej poudarjala, da je potrebno najprej določiti izobraževalne cilje in šele zatem na 
podlagi le-teh ostale komponente, kot so na primer vsebine (Možina 2003, str.67). 
Za učno-ciljne strategije veljata dve bistveni značilnosti. Prva lastnost je da omenjena 
strategija predstavlja linearni in hierarhični model načrtovanja učnih ciljev. Najprej je treba 
določiti izobraževalne cilje, saj izhaja iz spoznanja, da so splošni vzgojno-izobraževalni 
smotri presplošni, da bi lahko na njihovi osnovi določali podrobnejše dele kurikuluma. 
Krathwohl predlaga tri nivoje preciziranja učnih ciljev : 
- ultimativni cilji (splošna stališča in usmeritve obravnavajo kurikulum kot celoto) 
- sredinski cilji (načrtovanje posameznih enot) 
- aproksimativni cilji ( načrtovanje specifičnih učnih ur) 
( Krathwohl v Kelly 1989, str.53) 
Takšen model kurikularnega načrtovanja postavlja vprašanje, ali lahko znotraj večplastnosti 
vzgojno-izobraževalnega procesa natančno razdelimo sistem učnih ciljev, in sicer tako, da 
lahko pri posameznem učnem sklopu izhajamo iz posamičnih učnih ciljev in se postopoma, z 
utrjevanjem snovi približujemo splošnim učnim smotrom. V praksi pa se enostavni in 
sestavljeni procesi nenehno prepletajo in se jih ne da tehnično ločevati na hierarhično 
razdelane učne cilje. Hierarhični model odnosov med učnimi cilji posledično ni odraz realnih 
praks vzgojno-izobraževalnega procesa (Kelly 1989, str.68-69)  Kelly (1989) kot repliko poda 
naslednjo misel : »Pomembno je poudariti, da je le skozi optiko takšnega linearnega in 
hierarhičnega modela načrtovanja mogoče potegniti ločnico med smotri in učnimi cilji« 
(Kelly 1989, str.54 ). 
Druga bistvena značilnost je behavioristična težnja, da bi izrazili učne cilje v smislu želenih 
vedenjskih vzorcev. Pri tem velja opomniti, da se določene cilje vzgojno-izobraževalnega 
procesa da izraziti v okviru točno določenih vedenjskih vzorcev, medtem ko je druge težko ali 
pa povsem nemogoče izraziti v tem pogledu. Takšna oblika načrtovanja kurikuluma pa je bolj 
uporabna pri načrtovanju poklicnega šolstva ter toliko manj pri področju razvijanja osebnosti 
ter ostalih sorodnih področij. Behavioristi so prav tako ustvarili težnjo po vrednostno nevtralni 
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poziciji. Slednjo težnjo so si prisvojili tudi nekateri sodobni teoretiki kurikularne teorije. 
Iskali so namreč nevtralno kurikularno načrtovanje,, vendar pa danes vemo, da je vsak 
kurikulum vrednotno obarvan ( prav tam, str. 58). 
Skozi prakso so se pojavile tudi kritike zgoraj omenjene strategije. Kritika izhaja iz spoznanja 
da učno-ciljna strategija »reducira vzgojo in izobraževanje na mehanicistično pojmovano 
znanstveno aktivnost, pri tem pa ne upošteva individualnih teženj in želja učenca« ( Kelly 
1989, str.62-63). Model, ki tretira posameznika bolj kot pasivnega in ne aktivnega, se 
približuje bolj k manipulaciji kot pa k vzgoji. Z drugimi besedami, omejuje svobodo učencev 
in učiteljev, kar potencialno lahko vodi v indoktrinacijo vzgojno-izobraževalnega procesa 
(Kelly, 1989, str. 62-63). 
V sedemdesetih letih se je pojavil prvi poskus modifikacije učno-ciljne strategije. P.H.Hirst 
zahteva bolj kompleksno opredelitev učnih ciljev ter želi preseči linearno taksonomijo učnih 
ciljev. Pri sami opredelitvi se želi iz splošne ravni spustiti v bolj specifičen kontekst vzgojno-
izobraževalnega procesa. Kellyu (1989) pa se zdi takšna kritika sporna in jo izpodbija  s 
trditvijo, da » v končni obliki vsi cilji merijo na spremembo vedenja ter so behavioristično 
opredeljeni. Ob tem izrazi pravi problem tega modela, in sicer transformacijo občih vzgojnih 
smotrov v posamezne učne cilje, pri čemer naj bi po kritiki Hirsta učitelji hierarhijo  
kratkoročnih ciljev sprejeli kot vodilo za podrobno načrtovanje pouka. (prav tam, str.75-77) 
Druga možna izboljšava učno-ciljne strategije je usmerjena na razlikovanje med poučevanjem 
znanosti in matematike na eni strani in drugih področij na drugi strani. Pri tem bi bil model 
sprejemljiv le za prvo predmetno področje,za ostala področja pa model ni sprejemljiv (še 
posebej za humanistične predmete). Kelly pa izpodbije tudi to možno rešitev, saj naj bi 
temeljila na prepričanju o vrednostni nevtralnosti znanosti (prav tam, str.77). 
Elliot Eisner je kot izboljšanje načrtovanja predlagal distinkcijo med instrukcijskimi in 
ekspresivnimi učnimi cilji. Instrukcijske cilje bi tako lahko zapisali v obliki behavioristične 
tradicije, ekspresivni učni cilji zgolj identificirajo učno situacijo, ne pa oblike, po kateri se 
bodo nečesa naučili.  Kljub spornosti tudi slednje delitve, se zdita Eisnerjeva in Hirstova 
vloga kljub temu pomembna, saj odpira vpogled v izražanje učnih ciljev s termini procedur 
(prav tam, str.80) 
Kljub mnogim poskusom pa v svoji študiji Kelly zagovarja stališče, da znotraj učno-ciljne 
strategije načrtovanja kurikuluma ni pravih možnosti, da bi lahko presegli že omenjene 
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pomankljivosti.Sam se zavzema za oblikovanje nove strategije, in sicer procesno-razvojno 
strategijo načrtovanja. Le-ta naj bi upoštevala vse prednosti učno-ciljne strategije, obenem pa 
bi podala novo paradigmo v pogledu na naravo vzgojno-izobraževalnega procesa ( Kroflič 
1992, str.40) 
2.4.3. PROCESNO-RAZVOJNA STRATEGIJA 
 
Kelly se sam zavzema za oblikovanje nove strategije načrtovanja kurikuluma, ki jo lahko 
imenujemo procesno-razvojna strategija načrtovanja kurikuluma. Ključna metodološka 
specifika tega modela je v odnosu do učno-ciljne strategije ločnica med principi in cilji 
kurikuluma. Ločnica pa ne sme biti zgolj semantična: »medtem ko lahko opredelimo cilj kot 
ekstrinzično entiteto v odnosu do aktivnosti, ki konstituirajo poskus njegove uresničitve, je 
princip integralni del teh aktivnosti« (Kelly, str.91)  
Kelly torej predlaga opredelitev v obliki procesnih terminov in ne želene podobe človeka, ki 
jo potencialno lahko dosežemo šele na koncu vzgojno-izobraževalnega procesa. Poleg 
spoznanja, da vzgojno-izobraževalnega procesa ni mogoče natančno tehnično opredelitvi v 
obliki podrobnejših etapnih učnih ciljev, ki se jih ne da hierarhično razdeliti, poudarja tudi da 
je vzgojno-izobraževalni proces vrednota že sama po sebi. Bistvo procesne strategije ni v 
spisku kratkoročnih učnih ciljev. Bistvo naj bi bilo v podrobni opredelitvi principov, ki naj bi 
vodili celotno prakso. Z drugimi besedami, namesto serije podrejenih učnih ciljev, jasno 
opredelimo pojem in njegove bistvene elemente ter pogoje za ustrezen razvoj, da bi lahko 
načrtovali delo učencev po principih, po katerih se ravnamo. Tako se lahko osredotočimo le 
na principe, ki ustrezajo izbranim ciljem ter spodbujamo razumevanje snovi bolj kot na 
pasiven prenos vnaprej določenih vsebin (prav tam, str. 87) 
Po Kellyju mora biti vsebina kurikuluma mora izbrana na takšen način, da prispeva k 
učenčevu razvoju. Izhajati moramo iz spoznavnih zakonitosti otrokovega razvoja. Slednje pa  
nas vodi k metodičnem izhodišču progresivne pedagogike, ki je bila poleg razvojne 
kognitivne psihologije tudi osnova za Kellyjeve teorije (prav tam, str.86). Obema je Kelly 
pripisal vir idej za področje kurikuluma. Le-te so namreč kurikularne teoretike prisilile, da so 
sprejeli nov koncept učenja, ki izhaja bolj iz razvoja razumevanja kot pa iz pridobivanja 
znanja. Učno-procesna strategija tako ne prekine s tradicijo učno-ciljne strategije, pri čemer 
pa ne iščemo ideološko-nevtralno vrednostno komponento, saj ta model sam po sebi ni 
vrednostno nevtralen ( Kelly, 1989, str. 93). 
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Temeljni cilj je tako razvoj otrokove rastoče sposobnosti za avtonomno ravnanje, osnovni 
princip vzgojno-izobraževalne prakse pa postane promocija avtonomije. Pri tem princip 
avtonomije ni odraz znanstvene opcije, temveč ideje aktivne narave posameznika, kar je tudi 
temeljni vzgojno-izobraževalni cilj ( Kelly1989, str. 93). 
Kelly v namen dosega lastnega cilja predlaga nekaj pedagoških načel: posameznik mora 
razviti čim več razumevanja, sposobnost kritičnega pogleda na svet. Prav tako je potrebno 
izoblikovati individualen model načrtovanja. Iz takih izhodišč Kelly izpelje naslednje 
principe: 
- namesto kulture transmisije znanja je v ospredju kritično razumevanje kulture, v kateri 
živi posameznik 
- namesto prenašanja znanja predlaga promocijo rasti kompetentnosti 
( prav tam, str.95) 
K zgornjim principom je potrebno dodati le še to, da morajo biti vselej prisotni v 
izobraževanju in ne le kot končni cilji. Za celovito razumevanje procesa kurikuluma in vzgoje 
in izobraževanja moramo vključiti še moralno komponento, saj ni dovolj ju opisati izključno s 
termini kognitivne rasti. Vzgoja in izobraževanje pokrivata namreč oboje, moralni in socialni 
razvoj (prav tam, str.96) 
Tudi ta model ima nekatere pomankljivosti: 
- Sama usmerjenost na razvoj potrebe otroka še ne pomeni, da obstaja jasni kriterij za 
načrtovanje kurikuluma. Sam pojem potrebe je namreč vrednostno obarvan.To 
pomeni, da je nemogoče ugotoviti, kaj nekdo zares potrebuje (Kroflič 1992, str.66) 
Kelly se na te očitke brani s tem, da se naslanja na razvojne potrebe, ki pa ne ustrezajo 
kritiki potreb na sploh. 
- Druga kritika se nanaša na otrokove neposredne interese. Po Kellyju naj bi učna snov 
oz.vsebine, ki jih učitelji podajajo, izhajali iz učenčevih interesov. Takšno 
razumevanje lahko prikrito vodi v še večjo manipulacijo. Treba se je zavedati 
problematičnosti selekcije interesov med vzgojno-izobraževalnim procesom, saj 
spoznanja potrjujejo hipotezo, da je v ozadju načrtovanja kurikuluma vselej določena 
vrednostna orientacija načrtovalca (Kroflič 1992, str.100-101) 
- Ideja rasti kot vzgojno-izobraževalni cilj določa smer pedagoškemu delovanju. 
Postavlja se vprašanje, kdaj je pedagoško delovanje še upravičeno s temeljnim ciljem 
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rasti. Ideja rasti naj bi bila namreč določen vzgojno-izobraževalni cilj, ki določa smer 
pedagoškemu ukrepanju.  Dewey v svojem delu Experience an Education na zgoraj 
postavljeno vprašanje odgovori s stališčem, »da je lahko edini kriterij pri evalvaciji 
katerekoli aktivnosti oz.izobraževalne vsebine v oceni zgornje meje, do katere je lahko 
posameznik produktiven v smislu kontinuiranega izkustva in rasti« (Dewey v Kroflič, 
1992, str.67) Pri tem govori o izkustvenem kontinuumu, ki je po njegovem bistvo 
vzgoje in izobraževanja kot kontinuiranega procesa. Le-to  nam pa še zmeraj ne 
pojasni začetne oz. enotne poti, po kateri naj bi zagotovili rast, saj obstaja mnogo poti, 
ki vodijo do enake produktivnosti. Edino trdno oporo nam daje izhodiščna opredelitev, 
ki se osredotoča na notranje vrednosti vzgojno-izobraževalnega procesa in ne več na 
od zunaj vsiljeno idealno podobo človeka, h kateri naj bi se celoten proces približeval 
(prav tam, str.67)  
Kljub pomankljivostim modela pa lahko zaznamo napredek v smislu preskoka od 
načrtnega in vodenega razvoja osebnosti po vnaprej določenem idealu kot končnemu 
smotru vzgoje k pojmovanju vzgojno-izobraževalnega procesa kot pojmovanja, ki 
predpostavlja razvojno naravo in vseživljensko učenje posameznika. Dewey je poudarjal 
ravno kontinuiteto rasti namesto »ciljno orientirane pedagoške misli«, kateri je očital 
koncept končne narave in misel človekove popolnosti, Kelly pa v okviru »procesno- 
razvojno orientirane pedagoške misli« v nasprotju z idealom človeka ustvari koncept 
»nepopolnega človeka«, ki se stalno razvija z namenom kritično osmisliti svojo eksistenco 
(prav tam, str.69). 
2.5. PREVERJANJE IN OCENJEVANJE 
 
Glavni smisel jasno začrtanih učnih ciljev je uspešnost učencev in njihovo doseganje vsaj 
minimalnih izobraževalnih standradov. Dosežki učencev se, poleg neformalnih oblik 
preverjanja in merjenja znanja, merijo s preverjanji in ocenjevanji usvojenega znanja. 
»Vrednotenje ali evalvacija pomeni sistematično zbiranje podatkov o kakovosti nekega 
procesa ali produkta, običajno z namenom, da sprejmemo odločitve, ki vodijo k njegovemu 
izboljšanju« (Marentič Požarnik , Peklaj, 2002, str.17). 
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Preverjanje znanja je sistematično, načrtno zbiranje podatkov o tem, kako kdo dosega učne 
cilje; v postopku ocenjevanja pa učne dosežke ovrednotimo in jim običajno dodelimo tudi 
neko številčno vrednost-oceno (prav tam, str. 17).  
Strmčnik preverjanje znanja opredeli takole: »S preverjanjem se na podlagi povratnih 
informacij, pridobljenih po različnih poteh, ugotavlja, ali so učenci dojeli nove učne cilje in če 
jih niso, zakaj ne, in sicer z namenom, da bi se te vrzeli in vzroki takoj ali vsaj čim prej 
odpravili. Predvsem to in ne le registriranje, ali učenci nekaj razumejo ali ne, je glavna 
funkcija preverjanja. Učiteljeva profesionalna dolžnost je, da že v šoli, med obravanjem snovi 
zagotovi temeljno razumevanje novih učnih ciljev« (Strmčnik 2001, str. 170). 
Pojmov preverjanje in ocenjevanje znanja pa nikakor ne smemo enačiti med seboj, saj gre pri 
preverjanju predvsem za »pridobivanje informacij o tem, kako učenec pridobiva in napreduje 
pri razumevanju znanja določene učne teme« (Novak 2005, str. 30). Ocenjevanje pomeni 
»ugotavljanje in vrednotenje doseženega znanja« (prav tam, str. 32), kar poteka takrat, ko je 
bilo znanje predhodno preverjeno in učitelj ugotovi, ali so učenci znanje pridobili in ga tudi 
razumeli. Strmčnik pa  pravi, da je ocenjevanje didaktično dopustno šele, ko sta izpolnjena 
predhodna pogoja: preverjanje in utrjevanje. Učitelj mora namreč prej odpraviti svoje 
metodične učne slabosti v pomankljivostih znanja učencev. S strani učitelja ne bi bilo pošteno 
takšne pomankljivosti naprtiti ocenam učencev (Strmčnik 2001, str.176). Tudi Štefanc (2004) 
se v svoji razpravi loti razmerja med preverjanjem in ocenjevanjem znanja. Predvsem 
sodobna pedagoška literatura pogosto izenačuje oba procesa, briše ločnico med njima (med 
preverjanjem kot didaktiĉnim procesom in ocenjevanjem kot procesom, ki ima poleg 
didaktičnih tudi pravnoformalno funkcijo). S tem preverjanju odvzema "pedagoško" funkcijo, 
pri čemer kot "pedagoško" funkcijo preverjanja razume  predvsem ugotavljanje 
pomanjkljivosti v znanju učencev ter ugotavljanje in odpravljanje napak (Štefanc 2004, str. 
112, 114). 
Med preverjanjem in ocenjevanjem so torej določene razlike, zaradi katerih jih ne smemo 
zamenjevati. Ocenjevanje vključuje preverjanje, lahko pa znanje preverimo brez ocenjevanja, 
z rezultati pa seznanimo učenca. V idealnih razmerah se torej preverjanje in ocenjevanje 
dopolnjujeta, saj je  » preverjanje temelj za učinkovitejše poučevanje, ocenjevanje pa pokaže 
stopnjo njegove učinkovitosti« ( Bečaj 2000, str. 13). Pri tem pa lahko prevelik poudarek na 
ocenjevanju prispeva le k slabšemu počutju učencev, ki se zaradi poskusa skrivanj svojih 
šibkih točk oz.morebitnega neznanja lahko začnejo zapirati vase (prav tam, str. 13). Treba je 
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upoštevati tudi morebitno tremo, ki lahko vpliva na to, da učenec pozabi pravilen odgovor.  
Sama menim, da pretiran poudarek na ocenjevanju lahko tudi vpliva na krhanje odnosa 
oz.zaupanja med učiteljem in učenci, predvsem v primeru učitelja, ki se pri spraševanju 
osredotoča predvsem na učenčevo neznanje in ne na tisto, kar učenec zna in je osvojil. V 
razredu, kjer učitelj vrednoti le neznanje, se bodo učenci redkeje naslavljali na učitelja z 
morebitnimi vprašanji, saj se bodo bali priznati da česa ne vedo. Posledično je skrhana 
komunikacija med učiteljem in učenci kot tudi razumevanje snovi s strani učenca.   
Obenem mora učitelj poskrbeti, da bo snov dovolj utrjena, kar pa pred samim ocenjevanjem 
zagotovi s preverjanjem. Tako bo ocenjevanje manj stresno, saj bodo učenci imeli znanje 
utrjeno. Razdevšek-Pučkova (1996, str. 411)  namreč navaja, da »je ocenjevanje vrednotenje 
dosežkov,dodeljevanje neke vrednosti, interpretacija informacij, ki smo jih dobili s 
preverjanjem«   
Milekšič (2012) omenja tri faze ocenjevanja:  
- ugotavljanje (»merjenje«) usvojenega znanja, spretnosti in veščin, ki mora biti veljavno in 
objektivno 
- vrednotenje »izmerjenega znanja« glede na postavljene referenčne točke 
- interpretacija ocen glede na »izmerjeno« znanje in uporabljene kriterije oz. referenčne točke 
pri vrednotenju »izmerjenega« znanja (Milekšič 2012) 
Poznamo številčno in opisno oceno in menim, da je vsaj na začetni, torej razredni stopnji 
obveznega osnovnošolskega izobraževanja opisna ocena tista, ki je za učenca bolj 
transparentna, saj natančno opiše učenčeve dosežke, stopnjo njegovega znanja ter v sebi nosi 
tudi informacijo o tem, kje in kako učenec svoje dosežke lahko še izboljša. 
3. POUČEVANJE JEZIKA 
3.1. ZNAČILNOSTI  DIDAKTIKE  POUKA JEZIKA IN 
KNJIŽEVNOSTI 
 
Didaktika poučevanja jezika je veda o pouku  jezika oziroma o poučevanju in učenju jezika v 
šoli in zunaj šole. Izhaja iz spoznanj jezikoslovja, ki jih povezuje s spoznanji psihološko-
pedagoških ved ter tako oblikuje načela pouka jezika (njegove cilje, vsebine in metode). 
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Lahko rečemo, da se ukvarja z opazovanjem, raziskovanjem in oblikovanjem pouka jezika 
(Zadravec Pešec 1994, str.4) 
Kot vsaka specialna didaktika se tudi didaktika jezika  opira na pedagoško psihologijo, občo 
didaktiko, pedagogiko in andragogiko, vendar pri tem izhaja iz svojega temeljnega področja –
jezikoslovja (Vogel 2008, str. 9) 
Same naloge didaktike jezika so oblikovanje teoretičnih izhodišč – jezikovnodidaktičnih 
načel, na podlagi katerih je mogoče oblikovati pouk jezika. Te naloge so naslednje:  
- pojasnjevanje znanstvenih pojmov iz vidikov didaktike jezika (prilagajanje definicij), 
- empirično raziskovanje in ovrednotenje sočasne prakse (pouka jezika);  
     - na podlagi teoretičnih izhodišč in empiričnih ugotovitev o trenutni praksi oblikovanje      
didaktičnih modelov, ki bi izboljšali pouk jezika, 
    - njihovo preizkušanje, ovrednotenje in uvajanje v prakso (prav tam, str.11) 
Za  jezikoslovko Olgo Kunst-Gnamuš pa je za razumevanje mnogih vprašanj jezikovne 
didaktike ključ jezikoslovje: »Osnovni smoter jezikovnega pouka ni opisovanje jezika 
oziroma usvajanje jezikovne metavednosti (obvladanje jezikoslovnih pojmov, poimenovanj, 
definicij, pravil in zakonitosti), temveč razvijanje učenčevih zmožnosti, tvorjenja in 
razumevanja besedil, tj. razvijanje večrazsežnostne jezikovne zmožnosti« (Kunst Gnamuš 
1992, str. 7). Sodobni jezikovni pouk je zasnovan pomensko-funkcijsko. To pomeni, da 
sleherni jezikovni pojav utemeljimo pomensko in funkcijsko (tj. s pomensko osnovo in 
govornim položajem), šele nato pa oblikovno in s slovničnimi pravili, ki naj jih učenci 
spoznavajo kot logično utemeljena (izhajajoča iz narave jezikovnega sistema) ter jih čim 
pogosteje uporabljajo/preverjajo z lastno jezikovno dejavnostjo (prav tam, str.54).   
Zaradi potrebe naše nadaljnje  raziskave se moramo osredotočiti še na didaktiko pouka 
književnosti. Pouk književnosti predstavlja del pouka jezika in ga dopolnjuje v temeljnih 
ciljih, a ima poleg tega tudi samostojne cilje in namene. Dandanes književnost predstavlja 
pomemben delež znotraj jezikovnega pouka, ki se uresničuje s pomočjo štirih osnovnih 
sporazumevalnih dejavnosti: poslušanja, govorjenja, branja in pisanja (Rosandić 1991, str.25). 
Pouk književnosti je kompleksen proces, pri katerem naj se učenec usposablja za branje 
leposlovja, pridobiva književno znanje, širi književno kulturo in usvaja, kakor to omogoča 
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večplastna narava leposlovja, širše civilizacijske vrednote - kulturne, narodne, etične, verske 
itd. Pouk književnosti torej vzgaja in izobražuje (Vogel 1992, str.90) 
Vogel kasneje dodaja, da je cilj pouka je usposabljanje učencev za 
dejavno komunikacijo z literaturo, torej za spodbujanje stika med učencem in literaturo. Za ta 
stik oz. komunikacijo pa mora učenec razviti določeno književno znanje in književne 
sposobnosti ter oblikovati stališča. Doseči želimo določeno raven književne izobrazbe ter  
razviti bralno kulturo pri učencu (Vogel 2004, str. 32). 
Književni pouk je v osnovnih šolah sestavni del predmetnega področja učnega jezika 
(slovenščina v Sloveniji, francoščina v Franciji) in je v »neločljivi povezavi jezikovnega in 
književnega dela« (Pogorelec, 1985, str. 179). Prav zaradi tega je »celota smotrov sestavljena 
iz smotrov jezikovnega in književnega dela; oboji se srečujejo predvsem pri 
jezikovnostilistični obravnavi umetnostnega besedila, pa tudi v nekaterih drugih ciljih, zlasti 
oblikovanja narodne identitete itd.« (prav tam, str. 179). 
Saksida (1995/96) opozori, da se »povezovanje jezikovne in književne vzgoje pokaže kot 
neustrezno v trenutku, ko bi se v takem pristopu šolska interpretacija besedila ali tudi le kaka 
njena posamezna stopnja skrčili zgolj na raven pridobivanja jezikovnega znanja« (prav tam, 
str. 38). V primeru, da učenci med prebiranjem pravljice izbranim besedam določajo besedne 
vrste, iščejo nove pomene besed, si s tem širijo besedni zaklad, a kot opozarja avtor, to ni 
glavni cilj literature in literarnega pouka. V večini primerov se jezikovno in književno 
področje prepletata na ravni stilistike, a ob takšnem združevanju je treba »upoštevati dejstvo, 
da je učenčeva komunikacija z umetnostnim besedilom več kot samo komunikacija z 
jezikovno ravnino takega besedila« (prav tam, str. 39). Prav zato je, kot pravi avtor, potrebno 
ob siceršnji povezanosti jezikovnega in književnega področja, razmejiti dve področji kurikula, 
»prvo obsega umetnostna besedila (njihova šolska interpretacija je predmet književne 
didaktike), drugo neumetnostna besedila (njihova šolska interpretacija je predmet jezikovne 
didaktike oz. vsakega predmeta)« (prav tam, str. 39). 
3.2. KOMUNIKACIJSKI PRISTOP 
 
Komunikacijski pristop se osredotoča na komunikacijske procese, pravila rabe in pravila 
oblike jezika. Je najbolj temeljito načrtovan in razdelan pristop od 60.let prejšnjega stoletja. Z 
»Temelji na modelu, ki vključuje tako sociološke kot psihološke procese«, ki so prisotni pri 
učenju  in poučevanju jezika (Skela, Dagarin Fojkar 2009, str.57). Komunikacijski pristop se 
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je razvil kot odgovor na učenje, ki temelji na slovnici oz.na obvladovanju jezikovnih struktur. 
(prav tam, str. 58).  
Pri nas je najbolj razširjena opredelitev, ki jo je podal Howatt (Skubic Ermenc 2001, str. 6) in 
v 28 kateri definira "trdo" in "mehko" različico pristopa. Pri tem kot mehko označi tisto, pri 
kateri velja prepričanje, da bolj pogosto kot se tuj jezik uporablja v komunikacijske namene, 
bolj bo učenje uspešno, za trdo pa označi tisto, pri kateri naj bi se učili ravno neposredno 
preko rabe jezika. Kar je zanimivo je to, da pravzaprav ni razvil nobene svoje metode ali 
tehnike dela, vsak učitelj naj bi v dani učni situaciji le uporabil tisto, kar naj bi bilo v 
konkretni situaciji najbolj učinkovito. Poudarek pa še zmeraj ostane na komunikaciji in zaradi 
tega so tudi dejavnosti temu primerne (jezikovne igre, razprave, improvizacije ipd.). Bistvo 
takšnega pristopa je, da usposobi učenca za ustrezno in učinkovito sporazumevanje.  (Skubic 
Ermenc 2001, str.6) 
Bistvene značilnosti komunikacijskega pristopa so torej  naslednje: 
-obravnava jezika skozi funkcionalnost 
-oblika in pomen sta neločljivo povezana 
-takojšnja praktična uporabnost jezika zunaj razreda 
-uporaba jezika za namene praktičnega sporazumevanja  
(Ferbežar idr. 2001, str.7) 
Vredno je omeniti, da zgoraj našteti avtorji navezujejo komunikacijski pristop na učenje in 
poučevanje tujega jezika in ne materinščine.  
Jezikoslovka, ki se ukvarja z didaktiko slovenskega jezika, Olga Kunst-Gnamuš,  v povezavi s 
komunikacijskim pristopom  opozori na  neustrezni jezikovni pouk v slovenski šoli: »V naših 
šolah med slovničnimi pravili in pravili rabe, ki izraz pomensko in funkcijsko razlagajo, ne 
obstaja ravnovesje niti pri obravnavi niti pri vrednotenju znanja. Raba je glede na slovnico 
zanemarjena ali vsaj podcenjena. Slovnična pravila najpogosteje usvajamo ob zgledih, ki so 
iztrgani iz pomensko-funkcijskega konteksta. Tako zanemarjamo povezanost med slovnico in 
rabo« (Kunst-Gnamuš 1984, str.52). 
"Podrejanje jezikovnega pouka slovničnim pravilom po eni strani bistveno okrni jezikovno 
znanje, omeji komunikacijski pristop pouka, po drugi strani pa neugodno vpliva na stališča do 
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slovenskega jezika. Metaforično bi lahko rekli, da se jezik prikazuje kot skelet brez mesa in 
krvi« (prav tam, str.54) Avtorica pouk  materinščine primerja s poučevanjem tujih jezikov, še 
posebej angleščine. Ugotavlja, da so pri pouku tujih jezikov »živa besedila ter prepričljivi, 
domiselni govorni položaji temeljna podlaga za spoznavanje jezika« ( prav tam, str.54). V 
primeru izhajanja poučevanja iz slovnice je sporazumevanje onemogočeno, saj slovnica raste 
iz sporazumevalnih potreb, s tem omogoča sporazumevanje in ne ostane samonamembna 
(prav tam, str.54). 
Če se osredotočimo na pouk književnosti, lahko po Saksidi (2008) zapišemo glavne razlike 
med tradicionalnim in komunikacijskim poukom književnosti. Medtem ko tradicionalni pouk 
književnosti temeljni na spoznavanju literarnih dob ter pripadajoĉih najpomembnejših 
književnikov in njihovih opisov, je pri novejšem komunikacijskem pouku v ospredju 
učenčevo doživljanje književnosti ter subjektivna gradnja besedila. Prav tako je pri 
tradicionalnem pouku pomembno obravnavati čim več avtorjev in njihovih del z namenom, da 
bi učenci imeli čim bolj obsežno znanje, nasprotno pa je pri komunikacijskem pouku večji 
poudarek na vodilu "manj je več", saj se obravnava manj literarnih del, a tista, ki se, se 
obravnavajo glede na učenčeve odzive, interese in mnenja. Pri tradicionalnem pouku učenec 
sprejema vso kopico podatkov o avtorjih literarnih del in o samih literarnih delih, učitelji pa te 
podatke in znanja prenašajo na učence, pri komunikacijskem pa učenci preko igre in 
dramatizacij vstopajo v dialog z besedilom in preko takšnega dela z besedilom spoznavajo 
tudi literarne prvine, učitelj pa je tisti, ki takšne dejavnosti usmerja, vodi, spodbuja in daje 
zgled učencem (prav tam, str. 30). 
3.3. SPORAZUMEVALNA  JEZIKOVNA ZMOŽNOST 
 
Sporazumevalna zmožnost je v komunikacijsko usmerjeni sociologiji v 70. letih 20. stoletja 
postala predmet raziskovanja v okviru teorije govornih dejanj in sicer kot zmožnost govorca 
in poslušalca, da ustvarita interakcijo in se začneta sporazumevati; poudarjali so pragmatične 
sestavine možnih govornih situacij. Sporazumevalna zmožnost je bila razumljena kot del 
socialne zmožnosti, kot »zmožnost delovanja/vedenja v skladu s pravili določene jezikovne 
skupnosti« (Imhasly, Marfurt, Portman 1986, str. 56). 
Pojmovanje sporazumevalne zmožnosti so prevzeli in nadgradili tudi jezikoslovci, zlasti tisti, 
ki so se ukvarjali z usvajanjem prvega jezika, z učenjem drugega/tujega jezika ali z 
jezikovnim testiranjem. Po S. Savignon (1983) gre pri sporazumevalni zmožnosti, ki jo 
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poimenuje obvladovanje jezika (angl. language proficiency), za zmožnost delovanja v 
dejanskih sporazumevalnih okoliščinah (Savignon v Bagarić, Mihaljević Djigunović 2007, 
str. 86). Taylor (1988) je, naslanjajoč se na Savignonovo, za sporazumevalno zmožnost 
predlagal izraz 'obvladovanje sporazumevanja' (Taylor v Pirih Svetina 2005, str.64). Bachman 
(1990) pa je z novim izrazom 'sporazumevalna jezikovna zmožnost' poimenoval koncept, ki 
sestoji iz znanja/zmožnosti za uporabo znanja/zmožnosti v sporazumevalni jezikovni rabi 
(Bachman v Bagarić, Mihaljević Djigunović 2007, str.87). 
V slovensko strokovno literaturo je pojem sporazumevalna zmožnost v 80. letih 20. stoletja 
vpeljala O. Kunst Gnamuš, ko je predstavila t. i. komunikacijski model jezikovne vzgoje.: 
»Temeljni smoter jezikovne vzgoje je razvoj učenčevih sporazumevalnih zmožnosti /…/« 
(Kunst Gnamuš 1984, str. 93). O sporazumevalni zmožnosti je pisala posredno na več mestih, 
npr.: »Za sporazumevanje ne zadošča poznavanje pravil slovničnega oblikovanja; poznati je 
treba tudi okoliščine, v katerih je mogoče z izrekanjem posameznih povedi ali njihovih 
sklopov doseči sporočilni namen« (prav tam).»Sporazumevalne zmožnosti uravnavajo 
razmerje med jezikovnimi možnostmi, ki so sestavljene iz izbirnih jezikovnih sredstev, in 
družbenimi dejavniki sporazumevanja« (prav tam, str. 96). In tudi: »Pojem sporazumevalnih 
zmožnosti je zelo širok in notranje razčlenjen, saj nedvomno pokriva neomejeno število 
govornih položajev in veliko število sporočilnih vlog« (prav tam, str. 97).  
M. Bešter (1992, str.87) sporazumevalno zmožnost opredeljuje kot »zmožnost govorca in 
poslušalca, da se ob upoštevanju okoliščinskih dejavnikov različnih vrst lahko 
sporazumevata«. Sporazumevalna zmožnost vsebuje tudi poznavanje splošnih principov 
sporazumevanja, tj. zmožnost vzpostavitve in prekinitve stika med sogovorcema, znanje o 
poteku in kontroli sporazumevanja, zagotovitev ustreznih razmer za sporazumevanje ipd. 
Avtorica omenja tudi za sporazumevanje nujno »enciklopedično znanje govorca in poslušalca 
o predmetih, pojavih, procesih naravnega in socialnega okolja in njihovih odnosih« (prav tam, 
str.89). 
S. Kranjc (1999, str. 53–54) nekoliko odstopa od tradicionalnega pojmovanja sporazumevalne 
zmožnosti v slovenski strokovni literaturi, saj po njenem pojmovanju slovnična zmožnost (ta 
sestoji iz besedišča, pomenoslovja, skladnje, oblikoslovja in glasoslovja) in sporazumevalna 
zmožnost (kot sopomenka za pragmatično zmožnost) tvorita jezikovno zmožnost. Po njenem 
mnenju se slovnična in pragmatična zmožnost pri otroku razvijata sočasno ali je pragmatična 
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do neke mere celo pred slovnično (saj se otrok, preden se nauči govoriti, sporazumeva z 
okolico z nebesednimi prvinami), vendar neodvisno druga od druge (prav tam, str. 55). 
Kot smo lahko videli, je bistveni dejavnik uspešnega razvijanja sporazumevalne zmožnosti 
učencev v sporazumevanju, zato jo ti načrtno in sistematično razvijajo pri jezikovnem pouku. 
Učenci razvijajo sporazumevalno zmožnost sistematično in transakcijsko. To pomeni, da 
učitelj ne posreduje učencem svojega znanja o vrstah, lastnosti, sestavi besedil in  o tem, kako 
se sporazumevamo, učenci pa so pri tem bolj ali manj pasivni, temveč nasprotno – dejavni so 
predvsem učenci. Ti opazujejo dano dejavnost ali jezikovni pojav ter z lastno miselno 
dejavnostjo in upoštevanjem izkušenj in predznanja sami gradijo znanje o besedilu (in jeziku) 
ter spoznavajo proces sporazumevanja – odvisno od starosti oz. razreda. Ne smemo pa 
pozabiti, da učenci v šoli ne razvijajo sporazumevalne zmožnosti samo pri predmetu 
slovenščina, temveč tudi (oz. bi jo morali) pri vseh drugih predmetih (Bešter Turk 2011, 
str.125-126). Skupaj z M. Križaj Ortar (2006) se lahko vprašamo, »ali se načrtovalci pouka 
drugih predmetov, učitelji teh predmetov in avtorji učnih gradiv zanje sploh zavedajo vloge, 
ki jo imajo pri razvijanju sporazumevalne zmožnosti učencev« (Ortar v Bešter Turk 2011, str. 
127). 
4. EMPIRIČNI DEL  
4.1.RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
Namen diplomske naloge je spoznati, primerjati in analizirati podobnosti in razlike dveh 
učnih načrtov v primarnem izobraževanju v Sloveniji in Franciji, in sicer učnih načrtov za 
pouk maternih jezikov. Za primerjavo smo torej vzeli Učni načrt za predmet slovenščina v 
osnovni šoli (2011) ter Projet de programmes pour les cycles 2,3,4 (2015). 
Naš namen je ugotoviti, kako sta umeščena v program osnovnošolskega oziroma primarnega 
izobraževanja, kakšno je razmerje med posameznimi stopnjami v smislu nadgradnje 
kompetenc in pogojev za prehod. Zanimala nas bo tudi razčlenitev učnih ciljev in vloga učnih 
vsebin. Prav tako bomo preučili delitev poučevanja jezika in književnosti oz. obravnavanje 
tem po sklopih. Nadalje bomo ugotavljali, kakšno vlogo in mesto imajo v učnih načrtih 
didaktična priporočila.   
Zaradi ustreznosti primerjave smo izbrali prva tri leta primarnega izobraževanja, tako v 
Sloveniji kot tudi v Franciji. Za slovenski primer to pomeni prvi, drugi in tretji razred, za 
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francoski pa t.i. drugi cikel, ki prav tako zajema tri stopnje, tako da je primerjava lahko bolj 
uravnotežena in verodostojna med obema šolskima sistemoma. 
V nadaljevanju bomo primerjali in analizirali naslednje sestavine učnih načrtov: učne cilje, 
učne vsebine, standarde znanja, didaktična priporočila ter vlogo preverjanja in ocenjevanja.  
4.2. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
Iskali bomo odgovore na naslednja vprašanja: 
V1: Kako sta učna načrta umeščena v program osnovnega oziroma primarnega izobraževanja? 
V2:Kakšna je strategija načrtovanja kurikula? 
V3: Kakšna je vloga učnih  ciljev in vsebin? 
V4: Ali je pouk jezika in književnosti načrtovan ločeno? 
V5: Kako je v obeh učnih načrtih opredeljena vloga preverjanja in ocenjevanja? 
4.3. OPIS METODOLOGIJE IN UTEMELJITEV IZBIRE 
DRŽAV 
 
Zaradi narave naših raziskovalnih vprašanj smo se odločili, da bomo izvedli primerjalno 
raziskavo. Uporabili smo primerjalno empirično študijo, ki je po Broadfoot (Skubic Ermenc 
2014, str. 36-37) zasnovana kot primerjava med več okolji (v našem primeru državami). Za 
omenjene primerjalne empirične študije je značilno, da imajo izdelano koherentno 
metodološko zasnovo, pojasnjeno teoretsko ozadje in da težijo k osvetlitvi konstant v 
kontekstu. Pri samem raziskovalnem postopku smo sledili Beredayu (Skubic Ermenc 2014, 
str. 27): raziskovalni pojav smo skušali sistematično opisati za vse enote primerjave in jih 
umestiti v širši kontekst. Opise smo interpretirali, ugotavljali podobnosti in razlike ter na 
koncu oblikovali zaključne teze. 
 
Razlog za izbor držav je dejstvo, da v Sloveniji že 20 let deluje francoska osnovna šola, ki se 
izvaja paralelno ob slovenskem sistemu. Zanima nas, v kolikšni meri se razlikuje Pri izbiri 
držav smo se odločili zato, ker je šola s francoskim učnim programom pri nas prisotna že 
približno 20 let in nas je zanimalo v kolikšni meri se razlikuje pouk materinščin v obeh 
sistemih, zlasti z vidika načrtovanja. 
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 Pri primerjavi smo kot glavna in primarna vira uporabili oba načrta: - Učni načrt za predmet 
slovenšćina v osnovni šoli (2011) in Projet de programmes pour les cycles 2, 3,4 (2015). 
5. REZULTATI 
5.1. OPIS KONTEKSTA 
Z namenom smiselno umestiti analizo učnih načrtov  in zagotoviti primerljivost, bomo pred 
samo primerjavo opredelili kontekst (za obe državi), znotraj katerega se bo primerjava 
odvijala.  
5.1.1. ORGANIZACIJA ŠOLSKEGA SISTEMA V SLOVENIJI 
 
 
 
 
Slika 1 Shema slovenskega izobraževalnega sistema 
Ustava Republike Slovenije (2013) v 57.členu določa, da je osnovnošolsko izobraževanje 
obvezno in da se financira iz javnih sredstev.Slovenski šolski sitem je sestavljen iz predšolske 
vzgoje in izobraževanja, primarnega, višjega sekundarnega in terciarnega izobraževanje. V 
Sloveniji od šolskega leta 1999/2000 naprej poteka devetletno šolanje, ki je za vse državljane 
Slovenije obvezno.  Deli se na tri vzgojno-izobraževalna obdobja: prvo, drugo in tretje 
vzgojno-izobraževalno obdobje. Prvo obdobje traja od 1. do 3. razreda, drugo obdobje traja od 
4. do 6. razreda in tretje obdobje traja od 7. do 9. Razreda (Zakon o osnovni šoli, 33. člen). Mi 
se bomo v diplomskem delu osredotočili na osnovnošolsko izobraževanje in sicer na prvo 
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vzgojno-izobraževalno obdobje  osnovnošolskega izobraževanja oz.prvo triado, se pravi na 
1.,2. in 3. razred osnovne šole, ki vključuje starostno skupino otrok od 6 do 8 oziroma 9 let. 
5.1.1.2. STRUKTURA UČNEGA NAČRTA V SLOVENSKEM  ŠOLSKEM  SISTEMU 
 
V Sloveniji učni načrt za slovenščino samostojni dokument obsega program za pouk 
slovenščine za osnovne šole, za vsa leta obveznega šolanja, in sicer od 1. razreda (6 let) pa do 
9.razreda (15 let). Pri tem je glede na prisotnost manjšin učni načrt razdeljen na dva dela, na 
učni predmet za osnovne šole, v katerih je učni jezik samo slovenščina, in na učni načrt za 
dvojezične osnovne šole, v obeh do 9.razreda, spremeni pa se število ur pouka slovenščine. 
Na šoli, kjer je učni jezik samo slovenščina, se izvede 1631,5 ur za program OŠ v celoti  ,na 
dvojezični šoli pa malo manj, in sicer 1561,5 ur ( Učni načrt za predmet slovenščina v 
osnovni šoli, 2011) 
 
Slovenščina sodi med obvezni predmet obveznega programa osnovnošolskega izobraževanja, 
lahko pa se pouk slovenščine združuje v predmetna področja (Zakon o osnovni šoli, 16.člen). 
 
Učni načrt se prav tako kot osnovnošolsko izobraževanje deli na tri vzgojno-izobraževalna 
obdobja oz.triade, mi se v diplomskem delu osredotočamo na prvo vzgojno-izobraževalno 
obdobje, ki traja od 1.do 3.razreda.  
Posodobljeni Učni načrt za slovenščino (2011) je pripravila Predmetna komisija za 
posodabljanje učnega načrta za slovenščino. Pri posodabljanju je izhajala iz učnega načrta za 
predmet slovenščina, določenega na 20. seji Strokovnega sveta RS za splošno izobraževanje 
leta 1998. Posodobljeni učni načrt je Strokovni svet RS za splošno izobraževanje določil na 
114. seji leta 2008 in se z nekaterimi popravki učnega načrta seznanil na 140. seji 17.februarja 
(Učni načrt za slovenščino 2011, str. 2) 
Učni načrt za slovenščino (2011) je razdeljen na pet delov. V prvem delu je opredeljena 
slovenščina kot učni predmet, v drugem so predstavljeni splošni cilji predmeta, v tretjem 
operativni cilji in vsebine, v četrtem standardi znanja ter v petem didaktična priporočila za 
učitelje. V uvodnem delu se slovenščina opredeli kot temeljni splošnoizobraževalni predmet v 
osnovni šoli, in sicer kot materni1oz. prvi jezik za skoraj vse učence in kot drugi jezik2 
                                                          
1 Materni jezik je jezik, se ga naučimo najprej in ga govorimo doma. Slovenščina je materni jezik za 
Slovence v Sloveniji in v svetu. Po Toporišiču je materni jezik tisti, »ki se ga otrok nauči od svoje 
matere, tj. od govornega okolja, s katerim je v stiku, ko se (nagonsko) uči jezika« (Toporišič 1992, str. 
100) 
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oz.jezik okolja za pripadnike manjšin. Slovenščina je prav tako opredeljena kot državni in 
uradni jezik3. Učni načrt pojasnjuje uresničevanje ciljev predmeta s pomočjo štirih 
sporazumevalnih dejavnosti : poslušanja, branja, govorjenja in pisanja. Poleg usposabljanja 
za učinkovito pisno in govorno sporazumevanje v slovenščini pa se pri tem predmetu pri 
učencih razvija tudi zavest o pomenu slovenščine in materinščine, o slovenščini kot uradnem 
in državnem jeziku, o položaju le-te v Evropski uniji ter o njeni izrazni razvitosti na prav vseh 
področjih zasebnega in javnega življenja (Učni načrt za predmet slovenščina v osnovni šoli 
2011, str.4) 
 
Operativnim ciljem in vsebinam je namenjeno največ, saj obsega več kot polovico celotnega 
učnega načrta. Oboji, cilji in vsebine so obvezni in izbirni, sledijo pa tri glavna podpoglavja : 
prvo, drugo in tretje vzgojno-izobraževalno obdobje. V vsakem od teh poglavij so opredeljeni 
operativni cilji in vsebine, za področje jezika kot tudi za področje književnosti. Pri 
književnosti so predlagana tudi besedila za obravnavo, ki jih lahko učitelj uporabi za 
obravnavo pri pouku če želi. 
Zatem sledi drugo najobsežnejše poglavje, in sicer poglavje, ki obravnava standarde znanja. 
Le-ti so podlaga za preverjanje in ocenjevanje znanja, ob upoštevanju minimalnih standardov 
znanja. Večje poglavje se razdeli v tri manjša, eno za vsako triado oziroma vzgojno-
izobraževalno obdobje. 
V zadnjem poglavju so navedena didaktična priporočila za učitelje. Priporočila se nanašajo na 
možne načine realizacije ciljev za vsako posamezno vzgojno-izobraževalno obdobje, kot tudi 
za jezik in književnost. Priporočila se prav tako nanašajo na individualizacijo in 
diferenciacijo, na medpredmetne povezave, informacijsko tehnologijo in ocenjevanje znanja 
za obe področji poučevanja. 
 
 
                                                                                                                                                                                     
 
2 Slovenščina je lahko tudi drugi jezik ali jezik okolja za predstavnike manjšin, za priseljence in Rome. 
Vsi ti se morajo poleg materinščine naučiti še slovenščine (Slovenščina kot drugi in tuj jezik 2014, 
str.2) 
 
3 Slovenščina kot državni jezik :uporabljajo državni organi, vlada, vojska, predsednik države, sodišča. 
Zapisan je tudi na denarju, v njem je tudi himna in zapis na grbu. Slovenščina kot uradni jezik : 
uporablja se po uradih, občinah, javnih napisih, krajih in občilih  
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5.1.2. ORGANIZACIJA ŠOLSKEGA SISTEMA V FRANCIJI 
 
 
 
 
Slika 2 Shema slovenskega izobraževalnega sistema 
Francoski šolski sistem se deli na splošno in strokovno izobraževanje. Poleg tega ima tudi 
specifično delitev po »ciklih«, ki povezujejo stopnje izobraževanja in tako zagotavljajo 
njegovo kontinuiteto ter komunikacijo med šolskimi delavci iz različnih stopenj. Po šolski 
reformi z novim šolskim letom 20164 so hkrati z reformo nižjega sekundarnega izobraževanja 
povezali tudi cikle z namenom zagotoviti večjo produktivnost in zagotoviti komunikacijo 
predvsem med primarno stopnjo in med nižjo sekundarno stopnjo (collège).  Vse skupaj jih je 
4, trije so v okviru obveznega izobraževanja, ki zajema učence od 6.do 16. leta. V okviru 
obveznega šolanja pa poznamo 3 cikle.  
V namen naše raziskave se bomo osredotočili na Cycle 2. Sam kurikulum ima že od 2.leta 
dalje za glavni cilj pripravo na osnovno šolo oz. na prvi razred Cycle 2, ki ga imenujemo tudi 
Cikel osnovnih znanj. Zajema 3 starostne skupine:  
 Cours préparatoire (6-7 let) 
                                                          
4 2.7.2015 je bila vpeljana reforma nižjega sekundarnega šolstva (la reforme du collège), ki pa je 
začela veljati šele s septembrom oz.z novim šolskim letom 2016. Cilj prenove je bil  bolje povezati 
stopnje šolstva med seboj s poudarkom na medpredmetnih povezavah in z novo tvorbo ciklov. Tako 
naj bi po novem v Cycle 3 poleg dveh razredov iz primarne stopnje (CM1 in CM2)  dodali še sixième 
classe du collège, kar naj bi pospešilo komunikacijo med pedagoškim osebjem in učenci ter prenos 
znanj. 
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 Cours élémentaire 1re année (7-8 let ) 
 Cours élémentaire 2e année (8-9 let) 
5.1.2.1. STRUKTURA UČNEGA NAČRTA V FRANCOSKEM ŠOLSKEM SISTEMU 
 
Višja komisija za učne načrte ( Le CSP- Le Conseil supérieur des programmes) , ki združuje 
med seboj univerze in strokovnjake na področju šolstva, izbranih s strani Ministrstva za 
šolstvo, so v želji po večji transparentnosti in povezavi med posameznimi predmeti in 
posameznimi cikli septembra 2015 izdali nov dokument, ki združuje učne načrte po 
posameznih ciklih. Celoten dokument je spisan v skladu s pravili pisanja, ki jih je obavila 
ustanova l'Academie française z namenom obvarovati ustrezen nivo strokovnosti v javnih 
dokumentih. 5 
Omenjeni dokument združuje učne načrte za učne predmete znotraj ciklov 2, 3 in 4. Primarno 
izobraževanje sega do konca drugega šolskega leta v ciklu 3, do razreda CM2 oz.do 
otrokovega 11.leta starosti (Cours moyen deuxième année). (Zakon o primarnem in nižjem 
sekundarnem izobraževanju 2013,  1. člen) ( décret n° 2013-682 du 24-7-2013). Predšolska 
stopnja ni omenjena, saj prehod med GS (La Grande section), oz. med zadnjo starostno 
skupino (5-6 let) pred vstopom v CP oz.prvi razred ni uradno priznan oz. se zahtevane 
kompetence združujejo s tistimi od CP, saj se GS bolj tretira v smislu priprave na šolo. 
Celoten dokument je razdeljen na 4 glavna, ločena poglavja, ki zaobjema vsak svoj cikel. 
Znotraj vsakega cikla je najprej uvodno poglavje, ki razlaga specifiko posameznega cikla, kot 
tudi splošni cilji za posamezne predmete, ki naj bi bili doseženi ob zaključku cikla oz. ob 
prehodu v nov cikel. Poudariti moramo, da cikli temeljijo na kontinuitei, cikli se torej 
nadgrajujejo in gradijo na znanjih, ki so bila izgrajena konec predšolske stopnje oz. utrjevana  
skozi celoten drugi cikel (Cycle 2). 
V nadaljevanju se predstavi vrednote, skupne celotnemu ciklu oz. načela, ki morajo biti 
vodilo za pedagoško delo. Tu se ponovno poudarja povezanost med posameznimi učnimi 
predmeti znotraj cikla- splošni cilji, ki priporomerjo k socializaciji in izgradnji otrokove 
osebnosti. 
Nadaljujmo k posameznim učnim predmetom znotraj cikla. Poučevanje francoščine se tako 
obravnava znotraj poglaja z naslovom Francoščina (Français). Poudarek je torej na  pisanju in 
osvajanje besedišča, ustno izražanje pa pridobi kulturni kontekst preko obravnavanja 
umetnostnih in neumetnostnih besedil. To pomeni da je vključen tudi kulturni kontekst in  
                                                          
5 Pravila se nanašajo ortografska pravilaza vse javne dokumente, uradno sprejeta 6.decembra 1990. 
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besedišče ter socialne situacije,ki vodijo v socializacijo oz. situacije vsakdanjega življenja v 
družbi. 
Poleg zahtevanih splošnih ciljev pa so izposatvljeni tudi operativni cilji pri  vsakem 
tematskem polju kot tudi minimalni standardi. 
 Znotraj učnega načrta za poučevanje francoskega jezika so tudi tabele, ki za vsak cilj podajo 
primer aktivnosti, ter potrebni pogoji oz. konkretne dejavnosti, učne metode in oblike za 
realizacijo smotrov. V prvem stolpcu je torej glagolska opredelitev za  pričakovano ravnanje, 
v kateri je opisana učenčeva zmožnost po učni uri. Navedeni so tudi pogoji in okolišččine, s 
katerimi bo lahko učenec dokazal, da je določen cilj osvojil. 
Na tem mestu moramo poudariti, da so cilji skupni za vse stopnje znotraj samega cikla s tem 
da so poudarki za posamezne teme kot primernejše oz. prioriteta za posamezno fazo. Ob 
koncu vsakega sklopa ciljev pa so opredeljene bistvene kompetence za vsako stopnjo posebej, 
oz.nadgradnja kompetenc vsako leto. Obenem pa najdemo znotraj tematskih sklopov tudi 
minimalne standarde ob koncu celotnega cikla ter didaktična priporočila za učitelje. 
 
5.1.3. PRIMERJAVA OSNOVNE STRUKTURE UČNIH NAČRTOV 
 
Našo primerjavo bomo začeli s tabelo primerjave osnovne strukture učnih načrtov:  
 
 SLOVENIJA FRANCIJA 
STATUS 
UČNEGA 
NAČRTA 
Del 
dokumenta 
 x 
Samostojno x  
Kako so zapisani 
učni cilji? 
Splošni cilji x x 
Kako je zapisana 
učna vsebina? 
Operativni 
cilji 
x x 
Okvirno x x 
Natančno   
Kako so 
razporejene 
vsebine? 
Po letnikih x  
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Ali so zapisana 
didaktična 
priporočila? 
Po 
obdobjih 
x x 
DA x x 
NE   
Ali so standardi 
znanj vključeni? 
DA x x 
NE   
Ali sta pouka 
jezika in 
književnosti 
ločena? 
DA x  
NE  x 
Ali je 
opredeljeno 
preverjanje in 
ocenjevanje 
znanja v UN? 
DA x  
NE  x 
Tabela 1 Primerjava učnih načrtov za slovenščino in francoščino (po zgledu Malešević 
2015) 
Učni načrt za slovenščino za prvo triado je del Učnega načrta za slovenščino za devetletno 
osnovno šolo. Gre za samostojni dokument, ki je del Programa osnovne šole.  Prav tako je 
Učni načrt za francoščino tudi del celotnega kurikuluma, in sicer za primarno stopnjo ter za 
nižjo sekundarno stopnjo (poleg primarne  Cycle 4).Tako imamo pri francoskem učnem 
načrtu organiziranost znotraj cikla, ki pa jih lahko primerjamo s triadami v slovenskem 
šolskem sistemu. V naši raziskavi primerjamo prvo triado slovenskega osnovnošolskega 
izobraževanja in Cycle 2 francoskega šolskega sistema. Tako triada kot cikel obsegata oba po  
3 razrede oziromavzgojno-izobraževalna obdobja, oba zajemata skupino otrok od 6.leta (prvi 
razred oz. CP) pa do 8.oziroma 9.leta ( 3.razred oz. CE2).  Cikli se med seboj nadgrajujejo, 
tako vsebinsko kot tudi po kompetencah. Nadgrajujejo pa se tudi znotraj, posamezne faze v 
ciklu. 3 faze v vsakem ciklu imajo namen postopoma nadgrajevati naloge v skladu z zrelostjo 
otroka. Takšna strukturiranost naj bi služila namreč »učenje s stopnjevanjem«, s posluhom za 
otroka, pri čemer se zavrača linearnost učenja, temveč »grajenje« osnov z veliko utrjevanja in 
ponavljanja. Tako naj bi se otrok začel zanimati za svoj lasten napredek ter bi lahko ob 
stopnjevanju težavnosti skozi faze v ciklu sam prispeval k razvijanju svojih sposobnosti 
(Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4, 2015, str.4) 
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 V samem uvodu dokumenta je razložena vsebina oz. strukturiranost dokumenta.Vsak  cikel je 
sestavljen iz treh bistvenih delov :  
 Prvi del predstavi specifike posameznega cikla ter ciljno publiko, kateri je namenjen 
in ključne kompetence za celoten cikel 
 Drugi del razlaga način poučevanja z metodami in oblikami dela na podlagi 5 skupnih 
vsebinskih področij s cilji, ki jih morajo posamezni predmeti znotraj vsake faze vzeti 
za svojo osnovo, na kateri razvijajo vsebine, specifične za vsak predmet posebej z 
namenom boljše integracije posameznika v družbo 
 Tretji del zajema učne načrte za posamezne učne predmete, imajo prav tako najprej 
splošne cilje kot smernice, ki pa se nadaljujejo naprej kot  tabele z natančni cilji za 
vsak vsebinski sklop z didaktičnimi smernicami in primeri aktivnosti za učitelje. 
Ob koncu vsakega vsebinskega sklopa pa so zapisane pričakovane pridobljene 
kompetence ter medpredmetne povezave posameznega predmeta z ostalimi iz cikla. 
(prav tam 2015, str.4-5) 
 
Specifike cikla in kompetence v uvodu vsakega cikla bi lahko v slovenskem šolskem sistemu  
primerjali s cilji osnovnošolskega izobraževanja v Sloveniji, ki jih najdemo zapisane v 
krovnem Zakonu o organizaciji in financiranju izobraževanja v Republiki Sloveniji (ZOFVI 
2012) in v Zakonu o osnovni šoli (Zakon o osnovni šoli 2006). 
5.2. VLOGA UČNIH CILJEV IN VSEBIN 
 
Na podlagi konkretnih primerov bomo skušali izpeljati strategijo kurikularnega načrtovanja za 
oba učna načrta ter analizirali razmerje med cilji in vsebinami z namenom izpeljati zaključek 
o kurikularnem pristopu. 
Slovenski učni načrt najprej opredeli splošne cilje, ki pa jim sledijo natančno opredeljeni 
operativni učni cilji z vsebinami. V učnem načrtu za predmet slovenščina v osnovni šoli 
najdemo poglavje o splošnih učnih ciljih kot samostojno poglavje, in sicer v uvodnem delu, za 
poglavjem o opredelitvi predmeta slovenščine, pri čemer se »cilji predmeta uresničujejo  z 
jezikovnim in književnim poukom v sklopu štirih sporazumevalnih dejavnosti : poslušanja, 
branja, govorjenja in pisanja« (Učni načrt za predmet slovenščina v osnovni šoli, 2011, str. 4). 
Znotraj poglavja je opisanih 5 splošnih učnih ciljev, pri čemer je drugi, ki zadeva razvijanje 
sporazumevalne zmožnosti v slovenskem knjižnem jeziku, podrobneje razdelan glede na 
posamezne sporazumevalne dejavnosti. V naslednjem poglavju sledijo natančno razdelani in 
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opredeljeni operativni učni cilji s pripadajočimi vsebinami. Le-ti pa so določeni za vsako 
vzgojno-izobraževalno obdobje posebej (prvo, drugo in tretje), kot tudi za področje jezika in 
književnosti. Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4 (Učni načrti za cikle 2, 3, 4) 
vsebuje učne načrte za posamezne predmete znotraj posameznih ciklov6. V uvodnem delu 
vsakega cikla so najprej predstavljene ključne kompetence za celoten cikel. Nato sledijo učni 
načrti za posamezne predmete. Učni načrt za pouk francoskega jezika je obravnavan v 
poglavju Francoščina (Français). Le to se začne z uvodnim delom oz.opredelitvijo predmeta, 
kjer  poudarja  sistematično opismenjevanje kot pogoj za prehod v naslednji cikel. Začetno 
opismenjevanje pa je tudi namen pouka slovenskega jezika v prvem vzgojno izobraževalnem 
obdobju7. Podobno kot pri učnem načrtu za slovenščino, se tudi tu cilji predmeta uresničujejo 
preko govornega in pisnega izražanja ter branja. Nato sledijo ključne kompetence za naslednja 
področja : Ustno izražanje (Comprendre et s'exprimer a l'oral), Branje (Lire), Pisno izražanje 
(Ēcrire) ter Razumevanje vloge jezika (Comprendre le fonctionnement de la langue). Splošne 
cilje najdemo v uvodnih delih  šestih podpoglavij oziroma sklopov, in sicer: Ustno izražanje 
(Langage oral), Branje in razumevanje besedil (Lecture et compréhension  de l'écrit), Pisno 
izražanje (Ēcriture), Proučevanje jezika – slovnica, pravopis, besedišče (Ētude de la langue - 
grammaire, ortographe, lexique) ter Medpredmetno povezovanje (Croisements entre 
enseignements). Splošni cilji niso zapisani skupaj v samostojnem poglavju kot pri učnem 
načrtu za slovenski jezik, temveč za vsak sklop posebej. Nato sledijo operativni učni cilji z 
vsebinami in  možnimi aktivnostmi za učence.    
V nadaljevanju bomo najprej bolj podrobno proučili splošne cilje in analizirali podobnosti 
oziroma razlike med slovenskimi in francoskimi, nato pa bomo primerjali operativne učne 
cilje in vsebine v učnem načrtu za slovenščino s tistimi v učnem načrtu za francoščino. 
5.2.1. PRIMERJAVA SPLOŠNIH UČNIH CILJEV  
 
V obeh učnih načrtih smo želeli poiskati podobne splošne učne cilje ter jih pregledno 
predstaviti. Cilje v francoščini smo prevedli v slovenščino ter originalne priložili v prilogo. 
 
 
 
                                                          
6 Učni načrt za predmet francoščina  je obravnavan znotraj vsakega cikla posebej, mi se osredotočamo 
samo na cycle 2, torej razrede CP, CE1 in CE2 
7 » V 1. in 2.razredu kot sistematično usvajanje tehnike branja in pisanja, v 3.razredu pa kot njeno 
utrjevanje in izboljšanje«  ( Učni načrt za predmet slovenščina v osnovni šoli, 2011, str. 4) 
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UČNI NAČRT ZA SLOVENŠČINO UČNI NAČRT ZA FRANCOŠČINO 
1.Učenci si oblikujejo pozitivno čustveno in 
razumsko razmerje do slovenskega jezika ter se 
zavedajo pomembne vloge materinščine in 
slovenščine v svojem osebnem in družbenem 
življenju. Tako si oblikujejo jezikovno, 
Učenec s poukom jezika   dobi moralne 
vrednote, v situacijah krivice bo znal 
odreagirati v skladu s svojimi 
vrednostnim sistemom. Pridobil bo 
samozavest, obenem pa bo znal ločiti svoj 
interes od interesa drugega in odreagirati 
v dobro drugega. 
narodno in državljansko zavest, ob tem pa tudi 
spoštovanje in strpnost do drugih jezikov in 
narodov ter si krepijo medkulturno in socialno 
zmožnost. 
 
2.Učenci razvijajo sporazumevalno zmožnost v 
slovenskem (knjižnem) jeziku, torej zmožnost 
kritičnega sprejemanja in tvorjenja besedil raznih 
vrst. 
S pridobljenimi  jezikovnimi 
kompetencami in strukturami  v 
francoskem jeziku učenec dobi podlago za 
pisno izražanje 
2.a Razmišljujoče in kritično sprejemajo 
raznovrstna neumetnostna besedila, objavljena v 
raznih medijih – iz njih pridobivajo 
stvarno/enciklopedično znanje, tega pa 
uporabljajo v vsakdanjem življenju ali ga 
samostojno širijo z uporabo raznih priročnikov 
(tudi spleta); usvajajo in urijo razne strategije in 
učne pristope za učinkovito pridobivanje 
informacij iz govorjenih in zapisanih 
neumetnostnih besedil ter s tem razvijajo svojo 
zmoţnost učenja učenja. Besedila tudi vrednotijo 
in utemeljujejo svoje mnenje; v propagandnih 
besedilih prepoznavajo propagandne prvine ter si 
oblikujejo kritično stališče do njih. 
Zbliževanje in razumevanje nepoznanega 
besedila omogoča branje, uporabo 
ugotovitev in širjenje le teh, z uporabo 
strokovnega besedišča. 
 
 
2b Razmišljujoče in kritično sprejemajo 
umetnostna/književna besedila slovenskih in 
drugih avtorjev. Branje prepoznavajo kot užitek, 
Postopek avtomatizacije omogoča dve 
dimenziji v jezikoslovju. Osvojitev 
pretvorbe glasov v črke omogoča 
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prijetno doživetje in intelektualni izziv. Stopajo v 
dialog s književnim besedilom in v dialog o 
književnem besedilu. Branje jim daje priložnost 
za oblikovanje. Tekoče brati s pravilnim 
naglaševanjem besed, razumeti različne vrste 
besedil, prilagojene starosti ter uporabljati branje 
kot instrument za širjenje besednega zaklada, 
popravljanje črkovanja in pridobivanje temeljnih 
struktur jezika. 8. Uporabljati branje kot vir 
užitka in osebne 62 osebne in narodne identitete, 
širjenje obzorja ter spoznavanje svoje kulture in 
kulture drugih v evropskem kulturnem prostoru 
in širše. S spoznavanjem druge kulture in 
skupnih kulturnih vrednot gradijo strpen odnos 
do drugih in drugačnih. Tako razvijajo svojo 
socialno, kulturno in medkulturno zmožnost. 
intelektualni izziv in omogoča branje ter 
razumevanje prebranega. Enkrat ko otrok 
razume prebrano, začne v branju uživati. 
Branje pa na omogoči tudi širjenje 
besednega zaklada ter jezikovnih struktur. 
 
2c. Razvijajo pripravljenost za pogovarjanje in 
dopisovanje ter govorno nastopanje in pisanje; 
tako izražajo svoje znanje, misli, stališča, 
hotenje, čustva in izkušnje, se pogajajo ter 
miroljubno rešujejo vprašanja v različnih 
življenjskih položajih, tvorijo 
praktičnosporazumevalna, uradovalna in 
strokovna besedila (tudi o književnosti) in 
(po)ustvarjalna besedila. Tako razvijajo svojo 
socialno, kulturno in estetsko zmožnost. 
Razvijanje zmožnosti tvorjenja besedil ter 
usvajanje in urjenje strategij in načel za tvorjenje 
razumljivih, ustreznih, učinkovitih in pravilnih 
besedil spodbuja razvijanje zmožnosti učenja 
učenja. 
Z osvajanjem besedišča postane učenec 
aktiven v besednih izmenjavah, zna izrazit 
svoje mnenje in upoštevati drugega, zna 
odreagirati na sogovornikovo mnenje s 
podajo svojega mnenja ali s predlogom, 
pri tem pa lahko pritrdi ali pa 
zavrne.Nauči se pravilno izražati glede na 
situacijo, v kateri je oz. z osebo, s katero 
se pogovarja. 
 Pridobijo kritičen pogled na svet, otroci 
se začnejo zavedati posledic lastnega 
obnašanja, začnejo upoštevati druge pri 
sporazumevanju in pri tem gradijo 
samozavest.  
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2d. Motivirani so za vse štiri sporazumevalne 
dejavnosti; zavedajo se, da jim te omogočajo 
spoznavanje sebe in sveta ter zadovoljevanje 
temeljih čustvenih in družbenih potreb. Ob 
izkušnjah s temi dejavnostmi spoznavajo, da 
njihovo obvladovanje povečuje zmožnost 
delovanja v družbenem okolju ter spoznavanja in 
izražanja predmetnega, duhovnega in 
domišljijskega sveta.  
Tako se razvija njihova socialna, družbena in 
medkulturna zmožnost. 
Učenje zajema kompetence učencev, da 
lahko komunicirajo in delujejo v družbi, 
da lahko delujejo in imajo nek pozitiven 
odnos do sveta okoli njih ter verjamejo v 
svoje sposobnosti. To olajša vstop v vsa 
preostala znanja. 
2e. Pri razvijanju sporazumevalne zmožnosti ob 
dejavnem stiku z neumetnostnimi in 
umetnostnimi besedili z uporabo digitalne 
tehnologije varno, ustvarjalno in kritično 
pridobivajo ter uporabljajo podatke/informacije. 
Ozaveščajo in presojajo možnost uporabe in 
zlorabe digitalne tehnologije oziroma 
pridobljenih informacij – ob tem razvijajo svojo 
digitalno zmožnost. 
Razumevanje lekcije v učbeniku, poezije, 
navodila, pridobivanje informacij, 
obiskovanje knjižnice, znati poiskati 
želene informacije tudi na računalniku 
nauči otroka boljše organiziranosti, s 
pomočjo informacijske tehnologije pa ure 
sposobnosti iskanja odgovorov na svoja 
vprašanja   
3. Učenci ohranjajo in razvijajo pozitivni odnos 
do branja neumetnostnih in umetnostnih besedil 
stik z besedili je zanje potreba in vrednota, zato 
tudi v prostem času berejo/poslušajo besedila 
(objavljena Razumevanje lekcije v učbeniku, 
poezije, navodila, pridobivanje informacij, 
obiskovanje knjižnice, znati poiskati želene 
informacije tudi na računalniku nauči otroka 
boljše organiziranosti, s pomočjo informacijske 
tehnologije pa ure sposobnosti iskanja odgovorov 
na svoja vprašanja  Razumevanje lekcije v 
učbeniku, poezije, navodila, pridobivanje 
informacij, obiskovanje Razumevanje lekcije v 
Razumevanje lekcije v učbeniku, poezije, 
navodila, pridobivanje informacij, 
obiskovanje knjižnice, znati poiskati 
želene informacije tudi na računalniku 
nauči otroka boljše organiziranosti, s 
pomočjo informacijske tehnologije pa ure 
sposobnosti iskanja odgovorov na svoja 
vprašanja   
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učbeniku, poezije, navodila, pridobivanje 
informacij, obiskovanje knjižnice, znati poiskati 
želene informacije tudi na računalniku nauči 
otroka boljše organiziranosti, s pomočjo 
informacijske tehnologije pa ure sposobnosti 
iskanja odgovorov na svoja vprašanja  knjižnice, 
znati poiskati želene informacije tudi na 
računalniku nauči otroka boljše organiziranosti, s 
pomočjo informacijske tehnologije pa ure 
sposobnosti iskanja odgovorov na svoja 
vprašanja  v raznih medijih), obiskujejo 
knjižnico, filmske in gledališke predstave, 
literarne prireditve ipd. 
4. Učenci razvijajo tako imenovane sestavine 
sporazumevalne zmožnosti, torej stvarno 
/enciklopedično znanje, jezikovno zmožnost 
(poimenovalno, skladenjsko, pravorečno in 
pravopisno), slogovno zmožnost, zmožnost 
nebesednega sporazumevanja in metajezikovno 
zmožnost. 
 
5. Učenci ob sprejemanju 
umetnostnih/književnih besedil razvijajo 
sporazumevalno zmožnost in tudi pridobivajo 
književno znanje. Umeščanje besedil v časovni 
in kulturni kontekst ter pridobivanje 
literarnoteoretskega znanja jim omogočata 
globlje doživljanje, razumevanje in vrednotenje 
umetnostnih besedil. Literarnoestetsko doživetje, 
podprto z literarnovednim znanjem, omogoča 
poglobljeno spoznavanje besedilne umetnosti in 
estetskih izraznih možnosti, povečuje užitek ob 
branju in pripomore k razvijanju pozitivnega 
odnosa do besedne umetnosti (branja), 
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ustvarjalnosti in (samo)izražanja v raznih 
medijih. 
Tabela 2 Primerjava splošnih učnih ciljev v Sloveniji in Franciji 
 
Iz zgornje tabele je razvidno, da vsi cilji niso kompatibilni. Kar smo našli v obeh, je uporaba 
jezika v družbenem življenju, poudarjanje sporazumevalne zmožnosti in želja po vstopanju v 
različne družbene situacije, v katerih poteka izmenjava mnenj. Pri obeh smo odkrili iskanje in 
vrednotenje informacij v knjižnici in preko informacijsko-komunikacijske tehnologije, ter 
posledično uporabiti te informacije v socialni situaciji ali pa v pisni obliki. Prav tako smo pri 
obeh zasledili pomembnost branja za lasten užitek in interes ter s tem poglabljanje znanja in 
ozaveščenosti o svetu. Pri obeh je razvidno, da branje postopoma postane užitek, in se ga 
lahko posameznik poslužuje za lastne interese. Česar nismo zasledili v francoskem načrtu, je 
le odnos posameznika do svojega maternega jezika in s tem posledično vzpostavitve narodne 
zavesti, kar je v slovenskem učnem načrtu večkrat poudarjeno kot vrednota. Kar je tudi 
izstopalo v francoskem načrtu, je poudarjanje jezikovnih spretnosti za oseben razvoj in 
zrelost. Kdor je vešč komuniciranja, se lahko znajde  tudi v novi situaciji, saj takrat le aplicira 
avtomatizirano znanje. 
5.2.2. PRIMERJAVA OPERATIVNIH CILJEV IN VSEBIN 
 
Najprej se bomo posvetili mestu operativnih ciljev. Kot smo že omenili, se operativni učni 
cilji v učnem načrtu za predmet slovenščina nahajajo kot tretje poglavje za splošnimi cilji. V 
slovenskem načrtu je pod naslovom »Operativni cilji in vsebine« (Učni načrt za predmet 
slovenščina v osnovni šoli, 2011, str. 8) zapisano, da so med njimi večinoma obvezni, nekaj 
pa je tudi izbirnih, ki so zapisani v poševnem tisku, da se jih lahko takoj opazi. Temu sledi 
delitev na vzgojno-izobraževalna obdobja. Vsak oparativni učni cilj ima svojo tabelo s 
pripadajočimi aktivnostmi učencev spodaj. Operativni učni cilji s pripadajočimi aktivnostmi 
so obravnavani za vsako vzgojno-izobraževalno obdobje posebej, ter razdelani posebej za 
področje jezika in književnosti. V prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju lahko tako na 
področju jezika opazimo sedem sklopov operativnih ciljev. Pri književnosti v prvem obdobju 
lahko opazimo delitev na več operativnih ciljev (dva glavna sklopa, ki se nato nadalje delita 
prvi na dva in drugi na tri podsklope). Obravnavane vsebine pa so zapisane v ločenem 
podpoglavju pod  operativnimi cilji, prav tako posebej za jezik in književnost. Pri vsebinah s 
področja jezika se nato delijo naprej na vrste besedil in na jezikovne izraze, pri področju 
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književnosti pa se delijo na znanja, povezana z literaturo in na predlagana književna dela za 
obravnavo.Pri učnem načrtu za francoski jezik operativni učni cilji niso tako očitni. Najdemo 
jih za uvodnim delom oziroma splošnimi cilji vsakega od šestih posameznih sklopov oziroma 
področij poučevanja francoskega jezika8.Operativni učni cilji so predstavljeni v tabelah z 
dvema stolpcema. V levem je vsak operativni učni cilj (Connaissances et compétences 
associées) v debelem tisku, pod njim pa podrobna obrazložitev ter vsebine.V desnem stolpcu 
pa so podani primeri pripadajočih aktivnosti pri pouku za učence ter didaktične smernice. 
V nadaljevanju si bomo ogledali primere nekaterih konkretnih operativnih učnih ciljev za 
področje jezika, saj se književnost ločeno od jezika obravnava šele s tretjim ciklom (Cycle 3). 
Operativne učne cilje za učni načrt v francoščini smo prevedli v slovenščino, originalen tekst 
pa je priložen v prilogi. 
5.2.2.1. PRIMERJAVA OPERATIVNIH CILJEV ZA JEZIK 
 
UČNI NAČRT ZA SLOVENŠČINO UČNI NAČRT ZA FRANCOŠČINO 
RAZVIJANJE ZMOŽNOSTI 
POGOVARJANJA 
Učenci  
 Povzemajo temeljna načela vljudnega 
pogovarjanja 
 vrednotijo vljudnost obeh sogovorcev 
in njuno rabo nebesednih 
spremljevalcevgovorjenja ter 
utemeljujejo svoje mnenje 
 izražajo svoja občutja med igranjem 
vloge 
 vrednotijo svojo zmožnost 
pogovarjanja in načrtujejo, kako bi jo 
lahko izboljšali.  
SODELOVATI PRI IZMENJAVI MNENJ V 
RAZLIČNIH SITUACIJAH 
 upoštevanje pravil vljudnega 
pogovora 
 uporaba besednih in nebesednih 
spremljevalcev in predlogi oziroma 
pobude s strani učencev 
 natančna priprava na igro vlog (kaj 
želimo povedati, kako bomo to 
povedali, iščemo argumente) 
RAZVIJANJE ZMOŽNOSTI 
GOVORNEGA NASTOPANJA 
Učenci: 
POVEDATI Z NAMENOM, DA BOŠ 
SLIŠAN IN RAZUMLJEN 
 priprava na govorni nastop pred 
                                                          
8 Langage oral, Lecture et comprésion de lécrit, Ēcriture, Ētude de la langue ter Croisements entre 
enseignements 
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 govorno nastopajo (z vnaprej 
napovedano temo in besedilno vrsto, 
in sicer ob učiteljevih vprašanjih in 
slikovnem gradivu) 
 vrednotijo zanimivost, živost in 
razumljivost besedila, predlagajo 
popravke/izboljšave in utemeljujejo 
svoje mnenje 
 vrednotijo svojo zmožnost govornega 
nastopanja in načrtujejo, kako bi jo 
lahko izboljšali 
občinstvom z vnaprej pripravljenim 
besedilom (povezava z branjem), ob 
upoštevanju tehnik, ki pritegnejo 
poslušalca (artikulacija, glasnost, 
intonacija, drža, pogled, geste 
oziroma mimika) 
 branje teksta na glas oziroma 
recitiranje 
 snemanje govornega nastopa z 
namenom evalvacije in izboljšanja  
INDIVIDUALIZIRANO, POSTOPNO IN 
SISTEMATIČNO RAZVIJANJE 
ZMOŽNOSTI BRANJA IN PISANJA 
BESEDIL 
Učenci: 
 sistematično razvijajo 
predopismenjevalne zmožnosti : 
- vidno razločevanje 
- slušno razločevanje in razčlenjevanje 
- orientacijo na telesu, v prostoru in na 
papirju, pravilno držo telesa  
 sistematično razvijajo tehniko branja 
in pisanja: 
- pišejo besede in preproste enostavčne 
povedi z velikimi in malimi tiskanimi 
črkami 
- glasno berejo besede, enostavčne 
povedi in kratka preprosta besedila, 
napisana s pisanimi črkami 
 sistematično razvijajo branje z 
razumevanjem in pisanjem preprostih 
besedil: 
SISTEMATIČNO PREPOZNATI BESEDE 
(povezava s pisanjem, dekodiranje besed) 
 slušno razločevanje in razčlenjevanje 
ob upoštevanju fonetičnih zakonitosti 
 vidno razločevanje in prepoznavanje 
črk, členitev besed na zloge 
 zapomnitev besed, ki so vezane na 
besedišče iz vsakodnevnega življenja 
 prepisovanje preprostih in kratkih 
besed 
RAZUMETI BESEDILO (povezava s 
pisanjem) 
 poiskati bistvene informacije znotraj 
teksta, ki razlagajo okoliščine 
nastanka besedila, povezave med 
posamameznimi dogodki in osebami 
ter ponoviti kronološko zaporedje 
dogodkov 
 Kompleksnejše besedilo bere učitelj, 
enostavnejše pa lahko učenec 
analizira sam ob učiteljevi pomoči  
 različne aktivnosti pri delu z 
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- ustno določajo okoliščine nastanka 
besedila in sporočevalčevega namena 
- ustno povzemajo temo in bistvene 
podatke  
- ustno vrednotijo svojo bralno in pisno 
zmožnost in načrtujejo, kako bi jo 
lahko izboljšali 
- za vajo pišejo  vezana (npr. narek) in 
polvezana besedila (npr. pripoved ob 
neurejenem nizu slik) 
besedilom (prepisovanje enostavčnih 
povedai ali krajšega besedila, 
dopolnjevanje besedila z 
manjkajočimi informacijami, iskanje 
sopomenk oziroma parafraziranje 
 predstavitev prebranega s pomočjo 
risb, gledališke predstave itd. 
PISNO IZRAŽANJE  S POMOČJO 
MEDPREDMETNEGA POVEZOVANJA 
(povezava z branjem, ustnim izražanjem in 
proučevanjem jezikovnih pravil) 
 postopna priprava izdelave pisnega 
izdelka, sprva vodena s strani učitelja, 
nato kot samostojni izdelek učenca 
(organizacija idej, povezovanje le-teh 
v smiselne in koherentne povedi 
 zaključevanje besedil, odgovarjanje 
na postavljena vprašanja (ustno in 
pisno) 
 pisanje besedila po nareku 
RAZVIJANJE JEZIKOVNE IN 
SLOGOVNE ZMOŽNOSTI TER 
ZMOŽNOSTI NEBESEDNEGA 
SPORAZUMEVANJA (ZA IZBOLJŠANJE 
SPORAZUMEVALNE ZMOŽNOSTI) 
Učenci razvijajo poimenovalno zmožnost: 
 razlagajo dane besede/besedne zveze 
 poimenujejo bitja/predmete idr.v 
okolici/na sliki s knjižnimi besedami 
Učenci razvijajo skladenjsko zmožnost: 
 razlagajo dane povedi/zveze povedi 
 opazujejo bitja/predmete (na sliki), 
določajo stopnjo latnosti ter njeno 
RAZVIJANJE JEZIKOVNE 
SPOSOBNOSTI IN SAMOSTOJNEGA 
ISKANJA POMENOV S POMOČJO 
SLOVARJA 
 iskanje neznanih besed in besednih 
zvez  
 iskanje definicij oz.parafraziranje  
 iskanje pomena besed s slovarjem od 
starosti 7-8 naprej oz.razred CE1 
RAZVIJANJE PRAVOPISNE     
ZMOŽNOSTI OB POPRAVLJANJU 
BESEDIL 
 popravljanje napak v besedilu 
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izražanje z obrazilno stopnjevalnimi 
pridevniki 
 odpravljajo kritična mesta v 
praktičnem obvladanju slovnice (na 
primer v izražanju spola in števila 
samostalnikov, sklanjanju 
samostalnikov, tvorbi in spreganju 
glagolskih in časovnih oblik ipd.) 
Učenci razvijajo pravorečno zmožnost: 
 posnemajo križno izreko med 
govornim nastopanjem in 
pogovarjanjem z učiteljem 
 prepoznavajo neknjižne glasovne, 
naglasne in intonacijske prvine v 
svoji in tuji izreki ter odpravljajo 
napake 
Učenci razvijajo pravopisno zmožnost – 
postopoma, sistematično in individualizirano 
spoznavajo, usvajajo in utrjujejo: 
 rabo velike začetnice na začetku 
povedi 
 rabo končnih ločil (pike, vprašaja, 
klicaja) 
 
 natančno branje z namenom iskanja 
pravopisnih in slovničnih napak 
 utrjevanje rabe velike in male 
začetnice in končnih ločil z namenom 
pomensko obogatiti besedilo 
POISKATI POVEZAVE MED BESEDAMI, 
MED BESEDAMI IN PRAVIM 
KONTEKSTOM UPORABE LE-TEH 
 poiskati sopomenke, protipomenke, 
besedno družino, izvor besed 
 uporaba besed v drugem kontekstu ter 
posledična sprememba pomena 
 igra besed, povezovanje besed, ki si 
na videz niso podobne 
Tabela 3 Primerjava operativnih učnih ciljev za področje jezika 
 
Kar se tiče same formulacije operativnih učnih ciljev, se pri slovenskem učnem načrtu 
določen osvojeni cilj nanaša na učence, zato je spregan v  tretji osebi množine. Tako na 
primer učenci » sodelujejo v igri vlog, vrednotijo svojo zmožnost pogovarjanja in povzemajo 
temeljna načela vljudnega pogovarjanja« (Učni načrt za slovenščino, 2011). Obenem pa 
francoski načrt uporablja bolj neosebno obliko, in sicer nedoločnik oz. glagolski samostalnik 
za naštevanje ciljev. Naj navedemo nekaj konkretnih primerov : »Pridobiti kritični pogled na 
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svoje pogovorne sposobnosti, brati na glas ter paziti na naglaševanje, spoštovati pravila 
vljudnega pogovora... » (Projet de programmes pour les cycles 2,3,4, 2015). 
 
Razliko opazimo tudi v sami strukturi oziroma porazdelitvi operativnih učnih ciljev pri obeh 
učnih načrtih. V učnem načrtu za slovenski jezik imajo operativni učni cilji samostojno 
poglavje, pri čemer razdelijo na podpoglavja znotraj posameznega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja oz.področja jezika ali književnosti. Vsak posamezen učni cilj ima svojo tabelo, pod 
samim naslovom oz.ciljem, ki je zapisan v odebeljenem tisku, pa sledi podrobnejša razlaga z 
aktivnosti za učence. Učni načrt za francoščino pri sami razporeditvi operativnih učnih ciljev 
ni tako enoten. Operativni učni cilji so obrazloženi v tabelah, in sicer znotraj šestih področij 
poučevanja jezika. Znotraj enega področja (npr. Govorno izražanje oz. Langage oral) najdemo 
v levem stolpcu naštete operativne učne cilje, zapisane v odebeljenem tisku, pod vsakim 
ciljem pa podrobnejša razlaga. Obenem so na desni strani pripadajoče aktivnosti za realizacijo 
operativnih učnih ciljev znotraj vzgojno izobraževalnega procesa.  
 
Primerjava operativnih učnih ciljev prav tako pokaže korelacijo pri začetnem opismenjevanju. 
Pri obeh šolskih sistemih je prvo vzgojno-izobraževalno obdobje osredotočeno na progresivno 
in sistematično opismenjevanje. Začetno opismenjevanje pa se ne odvija le v okviru pisanja in 
branja, temveč tudi s pomočjo medpredmetnega povezovanja, kar omogoča spoznavanje sveta 
okoli sebe oziroma vsakodnevnega življenja. Pri obeh razvijajo pripravljenost učencev za 
interakcijo z ostalimi, za govorno nastopanje in pisanje, kar jim omogoča izražanje svojega 
znanja, stališč in obenem izmenjavo mnenj na vljuden način. Tako razvijajo zmožnosti 
tvorjenja besedil in obenem kritičen pristop do povedanega oziroma zapisanega.  Prav tako 
oba učna načrta spodbujata razvijanje sestavin sporazumevalne zmožnosti : enciklopedično 
znanje, jezikovno zmožnost, zmožnost nebesednega sporazumevanja in metajezikovno 
zmožnost. Učenci se ob koncu prvega izobraževalnega obdobja naučijo poimenovati svet 
okoli sebe s knjižnim jezikom in znotraj koherentnega besedila, ki so ga sposobni sami 
pripraviti, predstaviti in evalvirati.   
5.3. VLOGA PREVERJANJA IN OCENJEVANJA 
 
V slovenskem učnem načrtu so standardi znanja ločeni po obdobjih in znotraj obdobij še na 
jezik in književnost. Slovenski učni načrt vsebuje tudi smernice za preverjanje in ocenjevanje 
znanja (ena stran učnega načrta).Učitelj te smernice uporablja skladno z zavezujočim 
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Pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju znanja (2013), ki določa načine in sistem 
preverjanja in ocenjevanja, določa lestvico ocen in vlogo standardov znanja. Pravilnik procesa 
preverjanja in ocenjevanja opiše sledeče : 
»S preverjanjem znanja se zbirajo informacije o tem, kako učenec dosega cilje oziroma 
standarde znanja iz učnih načrtov, in ni namenjeno ocenjevanju znanja. Doseganje ciljev 
oziroma standardov znanja iz učnih načrtov učitelj preverja pred, med in ob koncu obravnave 
učnih vsebin.Ocenjevanje znanja je ugotavljanje in vrednotenje, v kolikšni meri učenec 
dosega v učnem načrtu določene cilje oziroma standarde znanja. Učitelj ocenjevanje znanja 
opravi po obravnavi učnih vsebin in po opravljenem preverjanju znanja iz teh 
vsebin«(Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja 2013, 3. člen). 
Učni načrt za slovenščino preverjanje in ocenjevanje tesno povezuje s poučevanjem, »saj 
učitelj ocenjuje, kar je učenec usvojil v procesu učenja in poučevanja« (Učni načrt za predmet 
slovenščina, 2011, str.110) V prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju učitelj ocenjuje 
učenčev napredek glede na opredeljene cilje oziroma standarde znanja. Preverjanje pa se 
izvaja v ustni in pisni obliki. Poglavje o preverjanju in ocenjevanju se nato razdeli na področje 
jezika in književnosti. Pri jezikovnem pouku učitelj preverja sporazumevalno zmožnost 
oziroma zmožnost poslušanja, govorjenja, branja in pisanja besedilnih vrst, predpisanih z 
učnim načrtom. Ob tem se opira na cilje in standarde znanj, ki pa so v učnem načrtu za 
slovenščino opredeljeni v samostojnem poglavju, in sicer posebej za vsa tri vzgojno-
izobraževalna obdobja ter za področje jezika in književnosti. Minimalni standardi znanja so 
označeni s poudarjenim tiskom. Pod vsakim standardom znanja so zapisani primeri aktivnosti 
učencev, ki podrobno razložijo zgoraj naveden standard znanja. Nekaj primerov: », določijo 
sporočevalčev namen, določijo temo besedila in bistvene podatke...« Učni načrt za predmet 
slovenščina v osnovni šoli, 2011, str. 74) 
V francoskem načrtu pa standardi znanja niso združeni v samostojnem poglavju, temveč jih 
najdemo razdeljene na dva dela. Prvi del zajema celotno stran in našteva minimalne standarde 
znanj za vsakega od že omenjenih šestih posameznih sklopov poučevanja francoskega jezika, 
in sicer pod naslovom Obravnavane kompetence (Compétences travaillées). Drugi del je 
predstavljen pred operativnimi učnimi cilji pod naslovom Attendus de fin de cycle, se pravi 
usvojene zmožnosti znotraj posameznega sklopa ob koncu cikla.  
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UČNI NAČRT ZA SLOVENŠČINO UČNI NAČRT ZA FRANCOŠČINO 
razvita  zmožnost pogovarjanja sodelovati pri izmenjavi mnenj v različnih 
situacijah 
razvita zmožnost poslušanja krajših 
enogovornih neumetnostnih besedil 
poslušati ustna sporočila oziroma besedila, ki 
jih bere odrasla oseba z namenom razumeti 
sporočilo 
zmožnost govornega nastopanja govorno se izražati z namenom biti slišan in 
razumljen 
zmožnost branja in pisanja neumetnostnih 
besedil 
razbrati posamezne besede pri branju 
znati pisati 
Tabela 4 Primeri standardov znanj za učni načrt za slovenščino in francoščino 
 Kot smo lahko spoznali, se oba šolska sistema opirata na uresničevanje cilje in standarde 
znanj, ki pa imajo v vsakem učnem načrtu različno mesto. V učnemu načrtu za slovenščino je 
standardom znanj namenjeno celo poglavje, in sicer za vsa tri vzgojno-izobraževalna obdobja, 
v učnem načrtu pa jih najdemo kot podpoglavje znotraj posameznega cikla. Standardi znanj 
pri obeh so si med seboj podobni, saj je v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju pri obeh 
šolskih sistemih poudarek na sporazumevalni zmožnosti  ter začetnem opismenjevanju. 
Ministrstvo za Nacionalno šolstvo objavlja kriterije za preverjanje in ocenjevanje na internetni 
strani »éduscol«, ki je ustvarjena s strani Ministrstva za nacionalno šolstvo ločeno od načrtov, 
skupaj z evalvacijskimi obrazci, ki spremljajo učenčev napredek oz. težave pri razumevanju 
od začetka šolskega leta. Stran je namenjena pedagoškim delavcem, strokovnjakom na 
področju pedagogike, kot tudi staršem, da lahko sami preverijo otrokov napredek oz. sledenje 
ciljem in kriterijem. Spremljanje otrokovega napredka v obliki evalvacijskih obrazcev se v 
razredi opravi vsaj dvakrat letno, prvič na začetku šolskega leta. Takrat preverjanje služi 
ugotavljanju morebitnih težav pri posameznih kompetencah, kar pomeni osnova za 
individualno spremljanje razvoja  otrokovih morebitnih učnih težav skozi celotno šolsko leto.  
Kriteriji so oblikovani glede na standarde znanja :za področje jezika, kjer je v Cycle 2, t.i. 
ciklu osnovnih znanj, poudarek predvsem na sporazumevalnih kompetencah, razumljivem in 
jasnem ustnem izražanju, učenju pisanja in branja. Drugi  sklop kriterijev pa upošteva tudi 
kulturni vidik, se pravi vpetost jezika v okolje, v obstoječo kulturo. Pri tem je poudarek na 
komunikacijskih sposobnostih ter na besedišču izpeljanem iz situacij otrokovega vsakdana ter 
iz domišljijskega sveta pravljic. Poleg tega pa posamezen obrazec obsega še seznam kriterijev  
oz.temeljnih kompetenc za prehod na višjo stopnjo. Obrazci so v obliki vaj, ki jih učenec reši 
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v avtonomiji, samostojno po ustnih navodilih učitelja. Pri tem se izvaja tudi diferenciacija, saj 
učitelj določi nivo učenčevega znanja oz. spretnosti. Nivoji so naslednji: 
 
 Nivo 1 : pridobljeno osnovno znanje z 80 % uspešnostjo 
 Nivo 2: poglobljeno znanje z odstotkom uspeha med 50% in 80% 
 Nivo 3: visoka raven znanja znanja z odstotkom uspeha med 20% in 50% 
 Nivo 4: nadstandardni nivo z odstotkom uspeha izpod 20% 
 Niveau 1 : les acquis de base avec un taux de réussite supérieur ou égal à 80% 
 Niveau 2 : les acquis approfondis avec un taux de réussite compris entre 50% et 80 % 
 Niveau 3 : les acquis remarquables avec un taux de réussite entre 20 % et 50 % 
 Niveau 4 : les acquis remarquables experts avec un taux de réussite inférieur à 20 % 
Nivoji glede na učenčev uspeh pri izpolnjevanju evalvacijskega obrazca 
Evalvacijski obrazci služijo kot didaktični pripomoček, kar pomeni da ni obvezen za učitelje, 
saj ima učitelj izbiro, da sam ustvari teste glede na zahtevane standarde, splošne in operativne 
cilje.Primer evalvacijskega obrazca za Cycle 2 se nahaja v poglavju priloge.  
V francoskem šolskem sistemu je v ospredju sprotno preverjanje, ki daje povratno informacijo 
tako učencem kot tudi staršem in učiteljem. Sprotno preverjanje je smatrano priporočljivo za 
valorizacijo učenčevih dosežkov.  
Z namenom spremljanja učenčevih dosežkov/napredka pa ima Ministrstvo za nacionalno 
šolstvo na internetni strani éduscol objavljena aplikacija oz. Beležnica šolanja (Livret 
scolaire), ki si ga učitelj prenese in uporablja za vsakega učenca posebej. Beležnica olajša 
komunikacijo s starši oziroma obveščanje le-teh o učenčevem delu ter napredovanju, saj 
učitelj sproti dodaja učenčeve dosežke oz.ocenjuje, ali je učenec dosegel cilje pri določeni 
aktivnosti ali ne. 
5.4. MESTO POUČEVANJA JEZIKA IN KNJIŽEVNOSTI 
Če bi ugotavljali le na podlagi tega, kako so zapisani cilji in vsebine v učnem načrtu, bi lahko 
prišli do napačnega sklepa, da se pri slovenščini v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju 
jezik in književnost poučujeta ločeno. Tega ne moremo trditi, saj so učitelji tisti, ki se 
samostojno odločajo o izvedbi pouka in o tem, ali bodo omenjeni področji poučevali skupaj 
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ali ločeno. Za bolj nazoren prikaz povezanosti obeh pri pouku smo primerjav prikazali v 
tabeli. Vsebine , ki se neposredno povezujejo, bodo predstavljene z odebeljenim tiskom: 
JEZIK IN POVEZAVA 
S KNJIŽEVNOSTJO 
KNJIŽEVNOST IN POVEZAVA Z 
JEZIKOM 
Ustno izražajo svoja 
občutja med branjem  
Izražajo mnenje o besedilu 
Razvijajo pozitiven 
odnos do branja 
Razvijajo asociativne zmožnosti: iščejo 
tematsko (osrednjo) besedo v pesmi ter 
nizajo svoje asociacije ob taki besedi 
Obnova knjige opazujejo pomenska razmerja med 
rimanima besedama 
 razumejo rabo stalnih besednih zvez 
 zaznavajo pomanjševalnice 
 v besedilu poiščejo okrasni pridevek in 
ugotavljajo, kako pomensko 
dopolnjuje samostalniško jedro 
 v besedilu poiščejo okrasni pridevek in 
ugotavljajo, kako pomensko dopolnjuje 
samostalniško jedro 
Tabela 5 Prikaz povezav med področjem jezika in književnosti v UN za slovenščino 
V francoskem učnem načrtu je v prvem ciklu obveznega izobraževanja (Cycle 2) bistveno 
pravilno izražanje, najprej ustno, kasneje pa tudi pisno. Zaobjema slovnico, pravopis in 
besedišče. Poudarek je predvsem na sporazumevalni zmožnost in začetnem opismenjevanju . 
Predvsem v prvi fazi, v razredu CP, je največji poudarek na učenju branja, pisanja in 
govornega izražanja. Umetnostna in neumetnostna besedila pridejo na vrsto pri krajših 
narekih, pri vajah prepisovanja krajših tekstov ter pri iskanju pomena neznanih besed. Kljub 
temu pa ima književnost v vzgojno-izobraževalni praksi večjo vlogo kot le podlaga za 
proučevanje jezikovnih struktur. Učitelji učencem preberejo zgodbo ob začetku vsakega 
novega tematskega sklopa. Pri tem si učenci bogatijo besedni zaklad, obnavljajo zgodbo s 
svojimi besedami ter izražajo svoje mnenje. V  preostalih dveh razredih, v razredih CE1 in 
CE2 so otroci že bolj samostojni, ter poleg govornega izražanja sposobni napisati daljšo 
obnovo ob upoštevanju pravopisnih in slovničnih pravil ter najti napake v besedilu. Bralno 
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kulturo pa si bogatijo z izposojanjem knjige in ob pomoči učitelja pisno in ustno naredijo 
kratke obnove. Vsi trije razredi pa sodelujejo predvsem preko skupnih projektov ob 
proučevanju otroške literature, kadar skupaj odigrajo kakšno dramsko igro ob šolski proslavi. 
Književnosti ima pomembnejšo vlogo v naslednjem ciklu, ciklu 3 (Cycle 3), kjer pride v 
ospredje interpretacija besedil ter samostojno branje mladinske literature pri pouku in  doma.  
6. RAZPRAVA 
V razpravi bomo predstavili ključne ugotovitve, do katerih smo prišli na podlagi primerjave 
učnega načrta za predmet slovenščina v osnovni šoli v Sloveniji in Učni načrt za francoščino 
v Franciji za dobo prvega vzgojno izobraževalnega obdobja, ki traja v obeh primerih 3 leta. 
Razprava bo vodila v smeri zastavljenih raziskovalnih vprašanj. 
Kar se tiče umeščenosti v program osnovnošolskega izobraževanja, smo prišli do ugotovitve, 
da sta drugače umeščena. Učni načrt za slovenščino je samostojen dokument,ki obravnava 
poučevanje slovenščine skozi tri vzgojno izobraževalna obdobja oziroma skozi celotno 
obvezno šolanje, ki traja od 1.razreda (6 let) pa do 9.razreda (15 let). Sam dokument se loči na 
poučevanje slovenščine znotraj vsakega od treh vzgojno izobraževalnih obdobij. Učni načrt za 
francoščino pa je sestavni del celotnega kurikula za 3 cikle, ciklov 2 , 3 in 4, ki se začnejo pri 
otrokovem 6. letu kot začetek primarne stopnje in se končajo konec prvega leta v nižji 
sekundarni stopnji ali collège. Treba pa je poudariti, da kljub temu, da je učni načrt za 
francoščino integriran v dokument skupaj z učnimi načrti za ostale predmete znotraj ciklov, 
pa je učni načrt za slovenščino za cikel 2 kot prvo vzgojno izobraževalno obdobje obravnavan 
samostojno, in ima tako kot slovenski učni načrt za vsako vzgojno izobraževalno obdobje  
svoje cilje in standarde. Učni načrti so vključeni v skupen dokument z namenom zagotoviti 
kontinuiteto med samimi cikli oz.lažji prehod med njimi kot tudi medpredmetno povezovanje 
(Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4, 2015, str.4) V obeh primerih pa je država tista, 
ki izda izobraževalni program in učne načrte za celo državo. V primeru Francije pa je 
potrebno poudariti, da se francoski kurikul seže tudi dlje, izvaja se ga tudi v šolah izven meja 
Francije. V okviru Agencije za francosko izobraževanje v tujini ali s kratico aefe in pod 
nadzorom francoskega  Ministrstva za zunanje zadeve se je nazadnje v šolskem letu 2015-
2016  francoski kurikulum po ciklih izvajalo v 494 izobraževalnih ustanovah v 136 državah. 
Tudi v Ljubljani imamo Francosko šolo v Ljubljani, ki prav tako izvaja enak učni program kot 
v Franciji pod okvirom agencije aef. 
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Nadalje nas je zanimala strategija načrtovanja kurikula in prišli do ugotovitve, da gre v obeh 
primerih za učno-ciljni pristop, pri čemer namesto iz vsebin izhajata iz ciljev, ki postanejo 
osnova za nadaljnje uresničevanje. Osrednji poudarek učnih načrtov za oba jezika je namreč 
na operativnih učnih ciljih, ki so natančno določeni z namenom možnosti preverjanja ali so jih 
učenci usvojili. Oba učna načrta tako presegata starejši učno-snovni pristop in ne izhajata le iz 
vsebin. Pri pouku slovenščine oziroma francoščine ne gre namreč le za pasivno prenašanje 
učnih vsebin oziroma znanj, kot Kroflič (1992) opisuje učno-snovni model načrtovanja 
kurikula. Avtor opozarja tudi, da se s tem lahko ogrozi tudi sledenje prvotno zastavljenim 
splošnim ciljem (prav tam, str. 45-47), kar pa pri učnem načrtu za slovenščino in učnem 
načrtu za francoščino ni prisotno. Splošni učni cilji v uvodnem delu so pri obeh konkretizirani 
oziroma natančneje obrazloženi znotraj operativnih učnih ciljev. Širec (Širec v Kroflič 1992, 
str.32) je omenil kot glavno prednost učno-ciljnega pristopa to, da omogoča časovno bolj 
smiselno načrtovanje pouka ter zanesljivo ugotavljanje uspešnosti učencev na podlagi 
doseganja zastavljenih ciljev. Kljub večji smiselnosti pri samem načrtovanju pouka pa je 
vseeno potrebno upoštevati posledice takšnega načrtovanja, ki lahko prinese 
operacionalizacijo učnih ciljev ter s tem onemogoči učiteljem aktivno posegati v vzgojno-
izobraževalni proces. Z drugimi besedami, ućno-ciljni pristop lahko omejuje svobodo učencev 
in učiteljev, kar potencialno lahko vodi v indoktrinacijo vzgojno-izobraževalnega procesa 
(Kelly, 1989, str. 62-63). S tem postanejo le spremljevalci učnega procesa in ne njihovi 
aktivni ustvarjalci. Ob tem pa ne pozabimo, da morda vsi učitelji ne bi želeli imeti preveč 
proste roke pri upravljanju z učnimi cilji, metodami in oblikami, saj je vseeno lažje le pasivno  
slediti vnaprej določenim ciljem. Še posebej mladi učitelji bi se lahko zaradi poamnjkanja 
izkušenj počutili izgubljene in bi potrebovali natančnejše usmerjanje pri vodenju vzgojno-
izobraževalnega procesa. Obenem pa je na mestu da poudarimo, da oba učna načrta presegata 
učno-ciljni model, saj behavioristični pristop pri obeh  učnih načrtih omili komunikacijski 
pristop, saj spodbuja  razvoj komunikacijskih zmožnosti.  
Pri vlogi učnih ciljev in vsebin smo ugotovili podobnost med obema učnima načrtoma, saj so 
pri obeh prisotni splošni in operativni cilji. Pri učnem načrtu za francoščino pa so splošni cilji 
prikriti v okviru tematskih sklopov znotraj učnega načrta za francoščino. Sprva smo primerjali 
splošne cilje, kjer smo našli podobnosti v smislu poudarjanja sporazumevalne zmožnosti ter 
pomena, ki ga ima izgradnja jezikovnega sistema za naš odnos do sveta in do drugih, saj šele 
z jezikovnim sistemom svet okoli nas dobi pomen. Prav tako oba poudarjata 
pomembnostzačetnega in sistematičnega opismenjevanja skozi vsa tri leta prvega vzgojno 
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izobraževalnega obdobja (Učni načrt za predmet slovenščina v osnovni šoli, s2011, str. 4). S 
pomočjo postopnega učenja branja posameznik samostojno išče nove pomene, nova znanja in 
jih nato širi naprej (Projet de programmes pour les cycles 2, 3, 4, 2015, str. 15) Kar pa se pri 
obeh načrtih ni ujemalo, je bil poudarek v načrtu za slovenščino na pomenu materinščine za 
državljansko vzgojo in občutek pripadnosti narodu. Pri francoskem učnem načrtu so dali raje 
poudarek na jezikovne kompetence kot okno v svet možnosti. 
Po končani primerjavi splošnih ciljev smo v primerjavo vzeli še operativne učne cilje. 
Razporeditev le-teh je malo drugačna pri obeh. Učni načrt za slovenščino obravnava 
operativne učne cilje v samostojnem poglavju pod poglavjem Splošni učni cilji, in so 
opredeljeni posebej za vsako vzgojno izobraževalno obdobje posebej, kot tudi za področje 
jezika in književnosti. Učni načrt za francoščino pa operativne cilje razdeli znotraj šestih 
področij poučevanja jezika.  
Razen razlike v formulaciji operativnih učnih ciljev (slovenski učni načrt – tretja oseba 
množine, francoski učni načrt - glagolski samostalnik) pa lahko korelacijo potegnemo še v 
dveh značilnostih že omenjenih učnih načrtov. Oba učna načrta v prvem vzgojno 
izobraževalnem obdobju namreč dajeta poudarek na progresivnem in sistematičnem začetnem 
opismenjevanju, ki doseže vrhunec s samostojnim pisanjem besedil v zadnjem razredu 
(3.razred oz. CE2). Prav tako oba temeljita na razvijanju sporazumevalne zmožnosti, kar 
vključuje dejavno vlogo učencev pri učnih urah. Spodbujanje razvoja komunikacijskih 
zmožnosti, se pravi rabe jezika za namene praktičnega sporazumevanja, pa ne zanemarja 
povezanost med slovnico in rabo, kot je jezikoslovka Kunst-Gnamuš (1984) izrazila dvom v 
komunikacijski pristop pri poučevanju jezika. Pri obeh učnih načrtih učenci jezikovne pojave 
spoznavajo kot logično utemeljena,ter jih z lastno dejavnostjo čim pogosteje uporabljajo. 
Teorija sodobnega pouka pa poudarja ravno pomembnost dejavne vloge učencev pri 
odkrivanju novih znanj. Ob tem pa je potrebno posebej poudariti, da jo je nemogoče 
vzpostaviti brez učiteljeve natančne, premišljene in sistematične vnaprejšnje priprave na delo 
z učenci, kajti ni dovolj, da jim damo pri pouku besedo, temveč jih je treba pri delu voditi in 
jim hkrati omogočiti, da bodo pri delu čim bolj uspešni (Jelenko, 2010, str.53).  
 Osnovna delitev na vzgojno izobraževalna obdobja pa ostaja podobna, le da imajo v Franciji 
namesto treh triad v osnovni šoli cikle, ki pa jih poznajo do konca nižjega sekundarnega 
izobraževanja. Pri naši raziskavi smo vzeli v primerjavo prvo vzgojno izobraževalno obdobje 
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obveznega šolanja pri obeh šolskih sistemih, kar pri obeh zajema tri razrede oziroma starost 
učencev od 6 do 8/9 let.  
Kot predzadnjo točko smo želeli ugotoviti odgovor na vprašanje integriranosti pouka jezika in 
književnosti, ali sta tretirana ločeno ali skupaj.V slovenskem učnem načrtu so operativni cilji 
po strukturi jasno ločeni na jezik in književnost, medtem ko pri načrtu za francoščino ni tako 
jasne ločitve, saj ima jezik v prvem vzgojno izobraževalnem obdobju  poglavitno vlogo in  
književnost bolj obrobni pomen. Dejansko pa težko količinsko ocenimo njuno prisotnost, saj 
smo odkrili veliko prepletanja. Pri obeh  pouku jezika se jezikovne strukture ugotavljajo tudi  
ob branju umetnostnega besedila, tako da lahko govorimo o integriranem poučevanju jezika in 
književnosti, čeprav v francoskem učnem načrtu književnost nima osrednjega mesta. Saksida 
(1995/96) je ravno opozoril, da je povezovanje jezikovne in književne vzgoje samo ob 
interpretaciji besedila z namenom pridobivanja jezikovnega znanja, neustrezno z vidika rabe 
književnih del. V slovenskem učnem načrtu so tudi posebej določene književne zvrsti in vrste 
ter predlagana književna besedila, kar »spodbuja stik med učencem in literaturo« (Vogel 
2010, str.32), medtem ko pri francoskem učnem načrtu vrednotenje književnih del nastopi 
šele s ciklom 3, ko si učenci lahko že sami izposojajo knjige in jih prebirajo doma. Kljub temu 
pa je tudi pri francoskem učnem načrtu prisotno pridobivanje literarnovednega znanja. Učitelj 
izbere tiste pravljice in otroške pesmi, za katere meni, da bodo pripomogle pri obogatitvi 
besednega zaklada na temo, ki jo trenutno obravnavajo.    
Zadnje področje, ki nas je zanimalo, je bilo področje preverjanja in ocenjevanja. Pri tem smo 
odkrili skupno točko, in sicer da to področje  urejajo tudi drugi zakonski dokumenti zunaj 
učnih načrtov. V slovenskem načrtu imamo znotraj učnih načrtov standarde, ki skupaj s cilji 
predstavljajo pogoj za preverjanje znanja.Pri francoskem učnem načrtu poleg standardov in 
ciljev pa obstaja kot dodatna opora za učitelje, evalvacijski obrazec večih nivojev z vajami za 
učence. Predlagani so bili s strani Ministrstva za nacionalno šolstvo z namenom razbremeniti 
učitelje, ki pa jih niso obvezani uporabljati. Služijo evidentirati morebitne učne težave že v 
začetku leta, z namenom spremljati napredek ob večkratnem testiranju. Kot didaktični 
pripomoček pa služi spremljanju napredka in ovekovečenju učenčevih dosežkov tudi 
Beležnica šolanja (Livret scolaire), ki tudi olajša komunikacijo med učiteljem, učencem in 
starši. 
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7. SKLEP 
Namen naše primerjave je bilo ugotoviti, v kolikšni meri sta si učna načrta materinščine 
podobna oz.različna. Izpostavili smo veliko podobnosti, ob koncu pa bi samo poudarili nekaj 
bistvenih značilnosti obeh učnih načrtov. Francija poudarja načrtovanje šolstva v ciklih, kar 
zagovarjajo kot bistveno zagotovilo za kontinuiranost znanj in njihovo izgradnjo. Cikli pa so 
kompatibilni s triadami v slovenskem osnovnošolskem sistemu, vsaj vsak cikel oziroma triada 
zajema tri starostna obdobja oziroma razrede. Oba dajeta v prvem vzgojno izobraževalnem 
obdobju poudarek na začetnem in sistematičnem izobraževanju, francoski učni načrt pa daje 
večji poudarek na izgradnji jezikovne strukture, in zanemarja vidik književnosti kot njen 
podporni steber. Slovenski učni sistem pa se očitno zaveda pomena prepleta obeh in daje velik 
poudarek na izgradnjo besedilnih kompetenc preko književnih besedil, ki ne služijo le 
jezikosnovnostilistični obravnavi umetnostnega besedila.  
Ob koncu bi samo poudarili sam pomen maternega jezika za izgradnjo človekove osebnosti in 
kritičnega posameznika. Kljub temu, da otroci v prvem vzgojnem obdobju materinščine še ne 
obvladajo popolnoma, to še ne pomeni, da je jezikovni razvoj za to obdobje nepomemben. 
Nasprotno, le bolj subtilen je, še zdaleč  pa ne nepomemben. Ravno zato je izgradnja 
jezikovnega sistema tako pomembna, saj da posamezniku mesto v družbi in ga poveže z 
drugimi. Čeprav morda nekateri menijo, da  šola v največji meri spodbuja jezikovni razvoj, pa 
ne smemo pozabiti na spodbudo staršev, ki v prijetnih  trenutkih branja pravljic za lahko noč v 
veliki meri lahko pripomorejo k besedilni kompetenci in razgledanosti svojega otroka. 
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9. PRILOGE 
9.1. SPLOŠNI UČNI CILJI ZA UČNI NAČRT ZA 
FRANCOŠČINO V ORIGINALU 
Français, Cycle 2 (Projet de programmes cycles 2, 3, 4, str. 13-15, 17-18, 29-30, 33-35) 
1) L’accès à des valeurs morales, civiques et sociales se fait à partir de situations concrètes, de 
confrontations avec la diversité des textes et des œuvres dans tous les enseignements et plus 
particulièrement d Cet enseignement vise à faire comprendre pourquoi et comment sont 
élaborées les règles, à en acquérir le sens, à connaitre le droit dans et hors de l’école. 
Confronté à des dilemmes moraux simples, à des exemples de préjugés, à des réflexions sur la 
justice et l’injustice, l’élève est sensibilisé à une culture du jugement moral : par le débat, 
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l’argumentation, l’interrogation raisonnée, l’élève acquiert la capacité d’émettre un point de 
vue personnel, d’exprimer ses sentiments, ses opinions, d’accéder à une réflexion critique, de 
formuler et de justifier des jugementsans l’enseignement moral et civique. 
 2) Maitriser les relations entre l’oral et l’écrit. Les compétences acquises en matière de 
langage oral, en expression et en compréhension, sont essentielles pour mieux maitriser 
l’écrit. 
2a) La familiarisation avec un lexique approprié et précis, permet la lecture, l’exploitation et 
la communication de résultats à partir de représentations variées d’objets, de phénomènes et 
d’expériences simples (tableaux, graphiques simples, cartes, schémas, frises 
chronologiques…) 
2b) La construction du sens et l’automatisation constituent deux dimensions nécessaires à la 
maitrise de la langue. La maitrise du fonctionnement du code phonographique, qui va des 
sons vers les lettres et réciproquement, constitue un enjeu essentiel de l’apprentissage du 
français. Cependant, l’apprentissage de la lecture nécessite aussi de comprendre des textes 
narratifs ou documentaires, de commencer à interpréter et à apprécier des textes, en 
comprenant ce qui parfois n’est pas tout à fait explicite. Cet apprentissage est conduit en 
écriture et en lecture de façon simultanée et complémentaire. Pour l’étude de la langue, une 
approche progressive fondée sur l’observation et la manipulation des énoncés et des formes, 
leur classement et leur transformation, conduit à une première structuration de connaissances 
qui seront consolidées au cycle suivant. 
2c) Une première maitrise du langage oral permet aux élèves d’être actifs dans les échanges 
verbaux, de s’exprimer, d’écouter en cherchant à comprendre les apports des pairs, les 
messages ou les textes entendus, de réagir en formulant un point de vue ou une proposition, 
en acquiesçant ou en contestant. L’attention du professeur portée à la qualité et à l’efficacité 
du langage oral des élèves et aux interactions verbales reste soutenue en toute occasion durant 
le cycle. Son rôle comme garant de l’efficacité des échanges en les régulant reste important 
tout au long du cycle, les élèves ayant besoin d’un guidage pour apprendre à débattre.  
2d )L’enseignement du français consolide les compétences des élèves pour communiquer et 
vivre en société, structure chacun dans sa relation au monde et participe à la construction de 
soi ; il facilite l’entrée dans tous les enseignements et leurs langages. 
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2e) Savoir apprendre une leçon ou une poésie, utiliser des écrits intermédiaires, relire un texte, 
une consigne, utiliser des outils de référence, fréquenter des bibliothèques et des centres de 
documentation pour rechercher de l’information, utiliser l’ordinateur…sont autant de 
pratiques à acquérir pour permettre de mieux organiser son travail. Coopérer et réaliser des 
projets convoquent tous les enseignements. La démarche de projet développe la capacité à 
collaborer, à coopérer avec le groupe en utilisant des outils divers pour aboutir à une 
production. Le parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC) qui se dé- veloppe tout au 
long de la scolarité permet des croisements disciplinaires, notamment ceux liés au corps 
(danse en lien avec l’éducation physique et sportive, théâtre en lien avec le français). Dans 
tous les enseignements, et en particulier dans le champ questionner le monde, la 
familiarisation aux techniques de l’information et de la communication contribue à 
développer les capacités à rechercher l’information, à la partager, à développer les premières 
explicitations et argumentations et à porter un jugement critique  
3) En français, extraire des informations d’un texte, d’une ressource documentaire, permet de 
répondre aux interrogations, aux besoins, aux curiosités ; la familiarisation avec quelques 
logiciels (traitement de texte avec correcteur orthographique, dispositif d’écriture 
collaborative…) aide à rédiger et à se relire. 
4) Questionner le monde, les élèves commencent à acquérir une conscience citoyenne en 
apprenant le respect des engagements envers soi et autrui, en adoptant une attitude raisonnée 
fondée sur la connaissance, en développant un comportement responsable vis- à-vis de 
l’environnement et de la santé. L’expression de leurs sentiments et de leurs émotions, leur 
régulation, la confrontation de ses perceptions à celles des autres s’appuient également sur 
l’ensemble des activités artistiques, sur l’enseignement du français et de l’éducation physique 
et sportive. Ces enseignements nourrissent les gouts et les capacités expressives, fixent les 
règles et les exigences d’une production individuelle ou collective, éduquent aux codes de 
communication et d’expression, aident à acquérir le respect de soi et des autres, affutent 
l’esprit critique. Ils permettent aux élèves de donner leur avis, d’identifier et de remplir des 
rôles et des statuts différents dans les situations proposées ; ils s’accompagnent de 
l’apprentissage d’un lexique où les notions de droits et de devoirs, de protection, de liberté, de 
justice, de respect et de laïcité sont définies et construites. Débattre, argumenter 
rationnellement, émettre des conjectures et des réfutations simples, s’interroger sur les objets 
de la connaissance, commencer à résoudre des problèmes notamment en mathématiques en 
formulant et en justifiant ses choix développent le jugement et la confiance en soi. 
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5) Les compétences acquises en matière de langage oral, en expression et en compréhension, 
sont essentielles pour mieux maitriser l’écrit ; de même, la maitrise progressive des usages de 
la langue écrite favorise l’accès à un oral plus formel et mieux structuré. La lecture à haute 
voix, la diction ou la récitation de textes permettent de compléter la compréhension du texte 
en lecture. La mémorisation de textes (poèmes notamment, extraits de pièces de théâtre qui 
seront joués) constitue un appui pour l’expression personnelle en fournissant aux élèves des 
formes linguistiques qu’ils pourront réutiliser.  
9.2. OPERATIVNI UČNI CILJI ZA UČNI NAČRT ZA 
FRANCOŠČINO V ORIGINALU 
 
Français, Cycle 2 (str. 16-27)  
1)Participer à des échanges dans des situations diversifiées (séances d’apprentissage, 
régulation de la vie de la classe) » Respect des règles régulant les échanges. » Conscience et 
prise en compte des enjeux. » Organisation du propos. » Moyens de l’expression (vocabulaire, 
organisation syntaxique, enchainements…). 
 Prise en charge de rôles bien identifiés dans les interactions, notamment les débats. 
Préparation individuelle ou à plusieurs des éléments à mobiliser dans les échanges (ce que 
l’on veut dire, comment on le dira, recherche et tri des arguments). 
2)Dire pour être entendu et compris, en situation d’adresse à un auditoire ou de 
présentation de textes (lien avec la lecture) » Prise en compte des récepteurs ou interlocuteurs. 
» Mobilisation de techniques qui font qu’on est écouté (articulation, débit, volume de la voix, 
intonation, posture, regard, gestualité…). » Organisation du discours. » Mémorisation des 
textes (en situation de récitation, d’interprétation). » Lecture (en situation de mise en voix de 
textes). 
 Jeux sur le volume de la voix, la tonalité, le débit, notamment pour préparer la mise en voix 
de textes (expression des émotions en particulier). Rappel de récits entendus ou lus. 
Présentation des conclusions tirées d’une séance d’apprentissage, d’une lecture documentaire, 
avec réutilisation du vocabulaire découvert en contexte. Présentation de travaux à ses pairs. 
Présentation d’un ouvrage, d’une œuvre. Justification d’un choix, d’un point de vue. 
Préparation d’une lecture à voix haute. Lecture après préparation d’un texte dont les pairs ne 
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disposent pas. Enregistrement et écoute ou visionnement de sa propre prestation ou d’autres 
prestations. 
3) Identifier des mots de manière de plus en plus aisée (lien avec l’écriture : décodage 
associé à l’encodage) » Discrimination auditive fine et analyse des constituants des mots 
(conscience phonologique). » Discrimination visuelle et connaissance des lettres. » 
Correspondances graphophonologiques; combinatoire (construction des syllabes simples et 
complexes). » Mémorisation des composantes du code. » Mémorisation de mots fréquents 
(notamment en situation scolaire) et irréguliers.  
Manipulations et jeux permettant de travailler sur l’identification et la discrimination des 
phonèmes. Copie de mots et, surtout, encodage de mots construits avec les éléments du code 
appris. Activités nombreuses et fréquentes sur le code : exercices, « jeux », notamment avec 
des outils numériques, permettant de fixer des correspondances, d’accélérer les processus 
d’association de graphèmes en syllabes, de décomposition et recomposition de mots. 
Utilisation des manuels ou/et des outils élaborés par la classe, notamment comme aides pour 
écrire. 
Comprendre un texte (lien avec l’écriture) » Mobilisation de la compétence de décodage. » 
Mise en œuvre (guidée puis autonome) d’une démarche pour découvrir et comprendre un 
texte (parcourir le texte de manière rigoureuse et ordonnée ; identifier les informations clés et 
relier ces informations ; identifier les liens logiques et chronologiques ; mettre en relation 
avec ses propres connaissances ; affronter des mots inconnus ; formuler des hypothèses ; …). 
» Mobilisation des expériences antérieures de lecture et des connaissances qui en sont issues 
(sur des univers, des personnages-types, des scripts…). » Mobilisation de connaissances 
lexicales et de connaissances portant sur l’univers évoqué par les textes.  
Deux types de situation pour travailler la compréhension : » textes lus par le professeur ou un 
autre adulte expert (enregistrement), comme en maternelle mais sur des textes un peu plus 
complexes ; » découverte de textes plus accessibles que les précédents (plus courts, plus aisés 
à décoder surtout en début de cycle, plus simples du point de vue de la langue et des référents 
culturels). Variété des textes travaillés et de leur présentation (texte complet ; textes à trous ; 
texte-puzzle…). Pratique régulière d’activités permettant la compréhension d’un texte : » 
activités individuelles : recherche et surlignage d’informations ; écriture en relation avec le 
texte ; repérage des personnages et de leurs désignations variées ; repérage de mots de 
liaison... » activités en collaboration : échanges guidés par le professeur, justifications (texte 
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non visible alors). Activités variées guidées par le professeur permettant aux élèves de mieux 
comprendre les textes : réponses à des questions, paraphrase, reformulation, titres de 
paragraphes, rappel du récit (« racontage »), représentations diverses (dessin, mise en scène 
avec marionnettes ou jeu théâtral…). 
Produire des écrits en commençant à s’approprier une démarche (lien avec la lecture, le 
langage oral et l’étude de la langue) » Identification de caractéristiques propres à différents 
genres de textes. Mise en œuvre (guidée, puis autonome) d’une démarche de production de 
textes : trouver et organiser des idées, élaborer des phrases qui s’enchainent avec cohérence, 
écrire ces phrases. » Connaissances sur la langue (mémoire orthographique des mots, règles 
d’accord, ponctuation, organisateurs du discours…). » Mobilisation des outils à disposition 
dans la classe liés à l’étude de la langue.  
Dans la continuité de ce qui a été pratiqué à l’école maternelle, dictée à l’adulte aussi 
longtemps que nécessaire pour les élèves peu autonomes pour écrire. Situations quotidiennes 
pour des écrits courts intégrées aux séances d’apprentissage ; écrits longs intégrés à des 
projets plus ambitieux moins fréquents. La variation sur la longueur peut être une variable 
différenciant les attentes selon l’aisance des élèves dans une même situation. Variété de 
formes textuelles : récits, devinettes, poèmes et jeux poétiques, protocoles et comptes rendus 
d’expériences, règles de jeu, lettres, synthèses de leçons, questionnaires, réponses à des 
questions, courriels, contributions à des blogs, etc. Situations d’écriture à partir de supports 
variés (début de texte à poursuivre, texte à détourner, photos à légender…). Recherche 
collective des caractéristiques attendues du texte à produire. Pratique du « brouillon » ou 
d’écrits intermédiaires. Modalités de travail à deux (motivation mutuelle, aides). 
4)Réviser et améliorer l’écrit qu’on a produit (lien avec l’étude de la langue) » Repérage 
de dysfonctionnements dans les textes produits (omissions, incohérences, redites…). » 
Mobilisation des connaissances portant sur le genre d’écrit à produire et sur la langue. » 
Vigilance orthographique, exercée d’abord sur des points désignés par le professeur, puis 
progressivement étendue. » Utilisation d’outils aidant à la correction: outils élaborés dans la 
classe, correcteur orthographique, guide de relecture.  
Activités permettant de s’habituer à intervenir sur des textes, notamment modifications de 
textes (enrichissement de phrases recours aux pronoms pour éviter les répétitions, changement 
ou ajout d’éléments…) d’abord effectuées de façon collective, notamment au moyen du TBI, 
puis individuelle ; modifications d’écrits réalisés sur traitement de texte. Relecture à voix 
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haute d’un texte par l’élève qui en est l’auteur ou par un pair. Comparaison de textes produits 
en réponse à une même consigne. Relectures ciblées (vérification d’un point précis 
d’orthographe ou de syntaxe travaillé en classe, du respect d’éléments de la consigne…). 
Repérage des erreurs à l’aide du correcteur orthographique, une fois le texte rédigé. 
Élaboration de guides de relecture adaptés aux écrits à produire. Relecture de son texte après 
un délai permettant de prendre de la distance. 
Identifier des relations entre les mots, entre les mots et leur contexte d’utilisation ; s’en 
servir pour mieux comprendre (lien avec la lecture et l’écriture) » Familles de mots et 
dérivation (préfixe, suffixe). » Catégorisation et relations entre termes génériques et termes 
spécifiques. » Synonymie ; antonymie (contraires) pour adjectifs et verbes. » Polysémie ; 
relation avec les contextes d’emploi. » Sens propre ; sens figuré. » Registres familier, courant, 
soutenu (lien avec enseignement moral et civique). Ces notions ne sont pas enseignées en tant 
que telles ; elles constituent les références qui servent à repérer des formes de relation entre 
les mots auxquelles les élèves sont initiés parce qu’ils ont à les mobiliser pour mieux 
comprendre, mieux parler, mieux écrire.  
Mots travaillés découverts en contexte. Réflexion sur les mots et leurs relations telle que 
commencée en maternelle, continuée au CP : constitution de listes traduisant les liens relevés. 
Réflexion en lien avec la lecture quand les élèves achoppent sur des mots inconnus 
(constitution du mot, ressemblances avec d’autres ; hypothèse sur le sens dans le contexte ; 
identification d’un registre inhabituel ; etc.) ou rencontrent des mots qu’ils connaissent avec 
une autre acception que la plus usuelle. Séances spécifiques de mise en ordre de ce premier 
savoir aboutissant aux « étiquettes savantes ». Synthèses de ces phases réflexives et 
structurantes complétées d’exemples issus des lectures ou des apprentissages. Utilisation des 
catégories dès qu’elles sont identifiées, dans des échanges, voire des débats, pour justifier des 
analyses, des points de vue. Manipulation ludique de préfixes et suffixes pour « inventer » des 
mots ; vérification de leur existence dans le dictionnaire. 
Étendre ses connaissances lexicales, mémoriser et réutiliser des mots nouvellement 
appris (lien avec l’expression orale et écrite) » Définition d’un mot ; compréhension d’un 
article de dictionnaire. » Mobilisation de mots « nouveaux » en situation d’écriture avec appui 
éventuel sur des outils.  
Collecte de mots encouragée ; exploitation des relations entre les mots pour relier les mots 
découverts à d’autres mots nouveaux, pour les intégrer à des « catégories ». Pratique de 
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formes de groupements différents pour les mêmes stocks de mots pour favoriser leur brassage, 
leur activation, leur mémorisation. Utilisation du dictionnaire dès le CE1 ; usage des formes 
électroniques encouragé. Le travail sur la compréhension d’articles du dictionnaire ressortit 
autant de la lecture que de l’étude de la langue 
9.3. PRIMERI STANDARDOV ZNANJA ZA UČNI NAČRT ZA 
FRANCOŠČINO V ORIGINALU 
 
Français, Cycle 2, str. 14 
 Participer à des échanges dans des situations diversifiées. 
 Écouter pour comprendre des messages oraux ou des textes lus par un adulte 
 Dire pour être entendu et compris 
 Identifier des mots de manière de plus en plus aisée 
 Produire des écrits 
 
9.4. PRIMER EVALVACIJSKEGA OBRAZCA ZA RAZRED 
CE2 ZA PODROČJE PISNEGA IZRAŽANJA 
 
9.4.1. EVALVACIJSKI OBRAZEC Z NAVODILI ZA 
UČITELJE 
 
EC0100 
EC0101 
EC0201 
Niveau : CE2 
 
 
Codage   1 9 0 Discipline : Français 
Champ :  
écrire 
Compétence essentielle :  
écrire - rédiger un texte court … ponctué  
Repère :  
concevoir et écrire de manière autonome un texte de 5 à 10 lignes 
Degré de difficulté : 3 
 
 
Consigne 
 
Temps de passation : 5 minutes 
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Dire aux élèves :  
«  Observez attentivement l’illustration que vous avez. Vous devez écrire une seule phrase à 
propos de cette illustration. Vous devrez employer les mots suivants : petit-déjeuner, maman, 
prendre» 
Insister sur le fait d’écrire une seule phrase. Au bout de 3 minutes, dire aux élèves : « Il vous 
reste 2 minutes. Vous pouvez utiliser ce temps pour relire votre phrase et corriger des 
erreurs. » 
 
Correction et codage :  
Item EC0101 
Code 1 La ponctuation (points et majuscules) est respectée. 
Code 9 Autre réponse. 
Code 0 Absence de réponse. 
 
Item EC0201 
Code 1 Une phrase cohérente utilisant le vocabulaire a été produite. 
Code 9 Autre réponse. 
Code 0 Absence de réponse. 
 
 
9.4.2. EVALVACIJSKI OBRAZEC ZA UČENCE CE2 
 
 EC0101 
Nom : Prénom : 
Classe : Date : 
 
 
Niveau : CE2 
        Codage : 
1 9 0 
Discipline : Français 
Champ :  
écrire 
Compétence essentielle :  
écrire - rédiger un texte court … ponctué  
Repère :  
concevoir et écrire de manière autonome un texte de 5 à 10 lignes 
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CONSIGNE : ECRIS UNE SEULE PHRASE A PROPOS DE L’ILLUSTRATION QUE TU VOIS. TU 
DEVRAS EMPLOYER LES MOTS SUIVANTS : PETIT DEJEUNER, MAMAN, PRENDRE. 
 
 
 
 
 
 
 
______________________________________________________________ 
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IZJAVA O AVTORSTVU IN OBJAVI NA SPLETNIH STRANEH 
Spodaj podpisana Vesna Arh Bjelajac izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom 'Primerjava 
osnovnošolskih učnih načrtov maternih jezikov v Sloveniji in Franciji'  moje avtorsko delo in 
da se strinjam z objavo v elektronski obliki na spletnih straneh Oddelka za pedagogiko in 
andragogiko. 
 
Kraj in datum:  
Podpis:  
 
 
  
